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Abstract

Das vorliegende systematische Review nimmt ausgehend vom BMBF-geforderten
Verbundforschungsprojekt ,You(r) Study“ Forschungsarbeiten (im weitesten
Sinne) zu digitalen Lerninfrastrukturen an Hochschulen unter die Lupe. Dazu wird
der Forschungsstand zu den Rahmenbedingungen fiir mediengestiitztes Lehren
und Lernen an deutschen Hochschulen erarbeitet und durch internationale
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Sichtweisen erganzt. Mit Blick auf die Makroebene wird deutlich, dass die organi-
sationalen Besonderheiten von Hochschulen einen entscheidenden Einfluss auf
die Implementierung von digitalen Lerninfrastrukturen haben. Zudem werden ak-
teur- und handlungsspezifische Aspekte beleuchtet, um erste Antworten auf die
Fragen zu finden, wie digitale Medien von Hochschulakteur*innen genutzt wer-
den und wie digitale Lerninfrastrukturen studentisches Medienhandeln pragen
konnen.
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1 Vorbemerkung

Die Bedeutung digitaler Lerninfrastrukturen fiir das Lehren und Lernen mit Me-
dien ist unstrittig. Seit den 2000er Jahren wurden in deutschen Hochschulen
mehr oder weniger flichendeckend Learning Management Systeme (LMS) imple-
mentiert und vielfaltige Erfahrungen mit ihrem Einsatz in diversen Forder- und
Leuchtturmprojekten gemacht. Im Kontext der Diskussionen um , Digitalisierung*
werden jungst politische und wirtschaftliche Forderungen laut, speziell die tech-
nischen Systeme auszuweiten und Hochschule an sich zu ,digitalisieren®. Hinter
diesen Entwicklungen, aber auch hinter extern attribuierten Erwartungen, steht
oft die Idee, dass sich Hochschulen und Hochschullehre durch den Einsatz digita-
ler Technologien verandern lassen. Weniger expliziert wird, dass nicht die Tech-
nologien an sich Lehre und Lernen verandern, sondern dass durch den Einsatz von
Technologien die Weiterentwicklung didaktischer Szenarien sowie die Verande-
rung der Hochschule als Organisation angestrebt werden. Es geht idealerweise
um das Prinzip Didaktik first, moglichst unter Einbindung und Nutzung von bot-
tom-up-Strategien.!

Neben Ansatzen aus Medien- und Hochschuldidaktik bzw. E-Learning fokussieren
Organisations- und Bildungssoziologie u.a. das Verhaltnis von Subjekt, Organisa-
tion und Technik. In Hochschulforschung und -entwicklung wird beispielsweise
betrachtet, welche Rahmenbedingungen fir Handeln innerhalb der Organisation
Hochschule bestehen oder wie Akteur*innen innerhalb gegebener Bedingungen
interagieren. Technik wird in diesem Gefilige nicht zwingend als Medien /Techno-
logie, sondern auch als subjektive Technik der Aneignung von Technologien oder
als soziale Handlungspraktik verstanden. Einer solchen Betrachtungsweise ist in-
harent, dass Medienangebote einerseits Handeln von Studierenden, Wissen-
schaftler*innen oder Verwaltungsmitarbeiter*innen prafigurieren sollen, ande-
rerseits aber durch den Medieneinsatz auch Raume fir alternative Handlungs-
praktiken im sozialisatorischen Sinne geschaffen werden. Eine solche Vorgehens-
weise erfordert allerdings einen Aufmerksamkeitswechsel vom Gewohnten zum
Neuen - in der Praxis der Bildungsorganisation wie auch in der hochschulbezoge-
nen Forschung daruber (vgl. Briisemeister, 2008, S. 69). Worin das Neue genau
besteht, bleibt angesichts vielfaltiger Grenziiberschreitungen (u.a. Wege der Er-
kenntnis, Aufweichen organisationaler Grenzen; Hechler & Pasternack, 2017, S. 9)
im Kontext der Digitalisierung zu eruieren.

Mit dem vorliegenden systematischen Review modchten wir einen solchen Auf-
merksamkeitswechsel vornehmen. Wir betrachten empirische Studien und

! Zur Diskussion iiber (Hochschul-)Didaktik vgl. z.B. Wildt (2013), Flechsig (1975), Brahm et al.
(2016).
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programmatische Schriften zu digitalen Hochschul- und Lerninfrastrukturen na-
her, um sie hinsichtlich ihrer Grundannahmen bzw. Perspektiven auf Studium,
Lernen und Lehren zu untersuchen bzw. hinsichtlich einzelner Ergebnisse insbe-
sondere bezogen auf die Akteurgruppe der Studierenden zu hinterfragen. Um Auf-
schluss dartiber zu erlangen, welche Rahmenbedingungen fiir das Lehren und Ler-
nen mit Medien insbesondere an deutschen Hochschulen vorliegen, nutzen wir
einen interdisziplindren, wenn nicht gar transdisziplindren Zugang zum Feld
(siehe Kapitel 2). So verbinden wir im Folgenden ein Verstandnis von Medien- und
Hochschuldidaktik, wonach Medien das Lehren und Lernen an Hochschulen un-
terstitzen konnen, mit der (padagogischen) Hochschulforschung und -entwick-
lung, innerhalb derer Medien als Mittel und Weg zur Organisationsentwicklung
angesehen werden. Unser Ziel ist es, gerade die organisations- und bildungssozi-
ologische Perspektive fir den didaktischen Diskurs tber ,die Studierenden®
fruchtbar zu machen, da die zugehorigen Diskussionen oft parallel zueinander
verlaufen und unterschiedlichen Einfluss auf Mitgestaltungsmoglichkeiten und
Steuerungsentscheidungen an Hochschulen haben. Nicht zuletzt soll die Praxis
des Medienhandelns selbst einbezogen werden.

Quellen

Brahm, T., Jenert, T. & Euler, D. (2016). Pddagogische Hochschulentwicklung. Von
der Programmatik zur Implementierung. Wiesbaden: VS.

Brisemeister, T. (2008). Bildungssoziologie. Einfithrung in Perspektiven und Prob-
leme. Lehrbuch. Wiesbaden: VS.

Flechsig, K.-H. (1975). Handlungsebenen der Hochschuldidaktik. ZIFF-Papiere, 3.

Hechler, D. & Pasternack, P. (2017). Das elektronische Hochschultkosystem. die
hochschule. 1, 7-18.

Wildt, J. (2013). Entwicklung und Potentiale der Hochschuldidaktik. In M. Heiner &
J. Wildt (Hrsg.), Professionalisierung der Lehre. Perspektiven formeller und in-
formeller Entwicklung von Lehrkompetenz im Kontext der Hochschulbildung
(S. 27-57). Bielefeld: Bertelsmann.



2 Digitale Lerninfrastrukturen: Von Theorie, Praxis und einigen
Vorannahmen

Wie selbstverstandlich wurde zuvor der Begriff der digitalen Lerninfrastrukturen
genutzt, als wire dieser innerhalb der disziplindren Diskussionen etabliert (vgl.
Heinen et al., 2013). Wie eine aktuelle Ubersicht von Hechler und Pasternack (2017,
S. 10) zeigt, ist dem eher nicht so. Stattdessen existieren allerhand Bestandteile
eines ,elektrischen Hochschuldkosystems® (ebd.). Learning-Management-Sys-
teme (LMS) und andere Dienste werden lediglich als Teil davon verstanden. Wir
halten es deshalb fiir hilfreich, unsere Betrachtungen zunachst auf digitale Lerni-
nfrastrukturen einzuschranken:

So grenzen sich digitale Lerninfrastrukturen von Forschungsinfrastrukturen
dadurch ab, dass letztere primar auf Handlungspraktiken von Forschenden abzie-
len. Wir mochten hingegen solche Angebote betrachten, die speziell fiir das Ler-
nen mit Medien etabliert wurden und/oder die Planungsperspektive von Lehren-
den und Verwaltung zum Ausdruck bringen. Mit dem Blick auf digitale Lerninfra-
strukturen lassen wir zudem aufSer Acht, welche weiteren (,analogen®) Infrastruk-
turen fur Studium, Lernen und Lehren an Hochschulen zur Verfiigung stehen. Ein
solcher Fokus ist wichtig, um fir das anvisierte systematische Review (siehe Kapi-
tel 2) iberhaupt eine Auswahl an empirischen Studien und programmatischen
Schriften zu treffen — wohl wissend, dass die Unterscheidung in ,digital hier -
analog dort" nur bedingt hilfreich ist, wo Medien Alltag, Studium und Beruf voll-
standig durchdringen (siehe weiterfiihrend Dittler, 2017).

Wir blicken zudem vorwiegend auf solche Lerninfrastrukturen, die Hochschulen
selbst anbieten und die fiir die konkrete Lehre und Gestaltung formalen Lernens
wesentlich sind. Hochleistungsrechner in Rechenzentren verstehen wir dabei als
Grundlegung bzw. Basis fir Medienhandeln an Hochschulen, ohne diesen Bereich
inhaltlich naher zu verfolgen.

Zugleich ist es uns ein Anliegen, die Prafigurationen durch digitale Lerninfrastruk-
turen fur mediengestiitztes Lehren und Lernen offenzulegen, denn: Digitale Lern-
infrastrukturen sind konzeptionell eng daran gekoppelt, wie akademisches Lehren
und Lernen von Lehrenden und Studierenden?, im Studiengang und in der Hoch-
schule als Institution verstanden wird. Hechler und Pasternack (2017, S. 11) vermu-
ten darin sogar den ,kognitiven Hintergrund eines ingenieursystemischen und /o-
der biirokratischen Denkens® (ebd.). Entsprechend ist die Einschrankung auf digi-
tale Lerninfrastrukturen mehr als ein erster Zugang zum Feld. Die Betrachtung

2 Zur Perspektive der Hochschullehre siehe auch Riplinger und Schiefner-Rohs (2017). Hier
werden akademische Lehr-Lernkonzepte unter der Perspektive Medien fokussiert.
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digitaler Lerninfrastrukturen ist hilfreich, weil diese keineswegs so neutral sind,
wie sie auf technischer Ebene zu sein scheint.

Digitale Lerninfrastrukturen erdffnen Lernrdume innerhalb formalisierten Leh-
rens und Lernens, die dadurch (wenn auch in je unterschiedlicher Weise) vorbe-
stimmt sind. Sie wirken zugleich ,Bildung fordernd als auch hemmend®“ (Di¢z
Aguilar, 2006, S. 73). Bestimmte Moglichkeiten werden aufgegriffen, andere nicht
- dabei spielt es eine Rolle, inwiefern die bereitgestellten Strukturen auf den un-
terschiedlichen Gestaltungsebenen von Hochschule eher fordernd oder hem-
mend auf die personliche Entfaltung wirken (ebd.).

So konnen Lernraume als konstruktivistische Lernumgebungen gestaltet werden,
miussen aber nicht als solche verstanden und eingesetzt werden. Sesink (2006)
beschreibt die besonderen Eigenschaften von Lernraumen vor dem Hintergrund
dessen, dass jeder Raumlichkeit eine ,Dialektik von freiem Raum und Begrenzung*
innewohnt (S. 12; H. i. O.). Die Art und Weise, wie Lernrdume ausgestaltet sind,
eroffnen dem Subjekt bestimmte, aber dennoch vielfaltige Moglichkeiten der Nut-
zung und Aneignung.?

Bei aller Entgrenzung durch Digitalisierung ist die Unterscheidung von Lernrau-
men und dem Studium als Bildungsraum weiterhin wichtig. In Bildungsraumen
stehen Studierende im Mittelpunkt, wie sie in unterschiedlicher Art und Weise
sowohl in formal geplanten Lernrdumen wie Vorlesung, Seminar oder Ubung als
auch in non-formalen oder informellen Kontexten interagieren. Erst in konkreten
Handlungen zeichnet sich ab, wie das bildende Verhaltnis von Selbst und Welt ge-
staltet ist/wird. Entsprechend grof3 diirfte die praxeologische Forschungsliicke
sein, erweitert man den Forschungsfokus von Lern- auf Bildungsraume, die tiber
geplantes Lehr- und Studierhandeln hinausgehen und jegliches Medienhandeln
von Studierenden einbeziehen. So ergibt sich die Notwendigkeit, hochschulische
Strukturen und soziale (Handlungs-)Kontexte gemeinsam zu betrachten.

Auch die sukzessive Weitung des Medienbegriffs liegt im Kolner Teilprojekt von
Beginn an nahe: So interessieren wir uns fir die Bildung im Medium (Meyer, 2008).
Hieraus folgt, dass wir neben den ,schwachen® Medienbegriff als Werkzeug zur
Information, Kollaboration und/oder Reflexion sowie als Transportmittel fir
Kommunikation(en) einen ,starken“ Medienbegriff setzen, wonach Medien selbst
Kommunikation bzw. sozial-kommunikatives Handeln in der Lesart der Mediati-
sierung erzeugen (Krotz, 2007; 2012). So gehen wir davon aus, dass Medienhandeln

18

% So spricht der Autor von einer , Theorie des ,potenziellen Raums‘“, die mit der , Leitvorstel-
lung einer zurtckhaltenden, d. h. Raum gebenden, ermoglichenden Technik® im direkten Zu-
sammenhang steht (ebd., S. 13).
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soziales Handeln ist und sich im Zusammenspiel von Subjekten, Organisa-
tion /Kontext und Medien /Technologien vollzieht.*

Die starke Subjekt-Perspektive auf Medien, Bildung und Lernen steht zumindest
teilweise im Widerspruch zu Arbeiten zu Hochschulen als Organisationen sowie
allgemein zu Institutionalisierungsprozessen in Organisationen, die sich auf
Hochschulen tbertragen lassen (u.a. Berger & Luckmann, 1987). Innerhalb von In-
stitutionalisierungsprozessen wird dort gezeigt, wie habitualisierte Handlungen
etwa in LMS entstehen und als Handlungsroutinen nicht mehr hinterfragt werden.
Der Subjekt-Perspektive wird so der ,objektive Sinn institutioneller Ordnung” (S.
87) gegentibergestellt. Was als Sinn konzipiert oder als sinnhaftes Handeln emp-
funden wird, ist dabei Teil des Institutionalisierungsprozesses — auch im Hinblick
auf Medien.

Innerhalb von Institutionalisierungsprozessen besteht folglich immer die Option,
dass sie mit ihren spezifischen Bedingungen falsch, d.h. transintentional (Schi-
mank, 2000, S. 179 {f.), eingeschatzt werden. Man denke nur an Forderungen nach
»-mehr* Medien fiir ,besseres* Lernen, die als Folge das Macht- /Hierarchiegefille
an Hochschulen eher verfestigen als dieses aufzuweichen. Schliefslich werden di-
gitale Lerninfrastrukturen von Akteur*innen der Hochschulen selbst entworfen,
zu denen Studierende traditionell nicht gezahlt werden (vgl. Castells, 1996; Glinzel,
2013, S. 99-102; siehe auch Steffens et al., 2017, S. 43 {.).

Ohne an dieser Stelle ins Detail aller theoretischen Beziige gehen zu konnen, wird
doch klar, was Ziel unseres systematischen Reviews unterschiedlicher Publikatio-
nen mit Bezug zu digitalen Lerninfrastrukturen ist: Erstens helfen uns die Beztige,
unsere Grundannahmen tber einzelne Beobachtungen hinaus theoretisch-kon-
zeptionell zu fundieren. Zweitens sind sie Ausdruck unseres Standpunkts, der sich
tiber medientechnische Sichtweisen hinaus didaktischen und organisationalen
Fragen des mediengestiitzten Lehrens und Lernens an Hochschulen zuwendet.
Auf diese Weise bereiten wir den Nahrboden fiir einen praxeologischen Blick, der
im BMBF-geforderten Forschungsverbundprojekt You(r) Study verstarkt verfolgt
wird.

Das genaue methodische Vorgehen steht im néchsten Kapitel im Fokus. Danach
werden die relevanten Befunde und spezifische Erkenntnisse des systematischen
Reviews zu digitalen Lerninfrastrukturen vorgestellt. AbschliefSend werden sie
wieder in den theoretischen sowie in den Projekt-Kontext gesetzt.

* Umfangreicher mit der Aneignung von Medien beschiftigen sich Steffens, Schmitt und ARR-
mann (2017).
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3 Prafigurationen durch Lerninfrastrukturen: Zum systematischen
Review als Methode

Theoretisch-konzeptionell lassen sich die Prafigurationen durch digitale Lerninf-
rastrukturen fir mediengestiitztes Lehren und Lernen gut begriinden. Es finden
sich gleich mehrere Beziige in unterschiedlichen geistes- und sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen, wonach digitale Lerninfrastrukturen vor allem Lern-, weniger
Bildungsraume eroffnen und Lernen wie auch tradierte Organisationen nicht per
se verbessern. Diese Sichtweise entspricht allerdings nur eingeschrankt dem, wa-
rum digitale Medien Offentlich und praktisch fir niitzlich gehalten werden. Es
scheint daher nicht nur hilfreich, sondern auch an der Zeit, diverse Publikationen
zu digitalen Lerninfrastrukturen zu sichten und hinsichtlich ihrer Vorannahmen
und Ausschnitte naher zu untersuchen.

Als Methode nutzen wir dafiir das systematische Review in Anlehnung an Gough
et al. (2012). Das systematische Review verfolgt das Ziel, den wissenschaftlichen
Erkenntnisprozess nachzuzeichnen und Schwerpunktsetzungen genauso wie
Leerstellen in der Diskussion offenzulegen. Von besonderem Interesse ist, wie in
Forschungsprozessen relevante Publikationen recherchiert werden und der For-
schungsstand aufgearbeitet wird. Dieser Prozess der Rezeption und Aufbereitung
wird nicht als selbstverstandlich erachtet, sondern so gut es geht offengelegt,
denn: Jegliche Form der Rezeption von wissenschaftlicher Literatur folgt einer be-
stimmten Methode. So sind es spezifische Fragen, die Forscher*innen bereits im
Hinterkopf haben und die sie an die verschiedenen Publikationen richten. Auch
werden fachliche und theoriegeleitete Perspektiven deutlich, die nicht nur die
Auswahl, sondern auch die Interpretation und das Verstandnis von vorliegender
Forschungsliteratur mitbestimmen.

In unserem Forschungsverbundprojekt ist das nicht anders: Mit dem systemati-
schen Review greifen wir gleich drei Forschungsfragen aus dem Vorhaben auf, da
uns von Beginn an interessiert hat, 1) wie digitale Lerninfrastrukturen je nach Kon-
text in Hochschulen genutzt werden. Dartber hinaus suchen wir nach Erklarun-
gen dafir, 2) inwiefern sich digitale Lerninfrastrukturen in studentisches Medien-
handeln (nicht) einfigen. Am Rande reflektieren wir dartiber, 3) welchen Einfluss
die digitale Infrastruktur der Hochschule auf studentisches Medienhandeln haben
kann/konnte und welche Kontext-/ Rahmenbedingungen eigensinniges Studie-
rendenhandeln anregen. Sollten wir auf konkrete Handlungsempfehlungen fir
den vorliegenden Zusammenhang stof3en, nehmen wir diese ebenfalls auf.’

5 Hintergrund ist hier das Forschungsdesign des You(r) Study-Projekts, das gegen Ende der
Laufzeit Handlungsempfehlungen zur Gestaltung eines eigensinnigen Studiums mit Medien
vorsieht.
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Die oben genannten Forschungsfragen leiten uns durch das systematische Review.
Wir mochten so Transparenz tber das eigene Vorgehen bei der Recherche her-
stellen und gleichzeitig Klarheit iber den theoretischen und konzeptionellen Rah-
men schaffen, der die Auswahl, Aufbereitung und Interpretation des Forschungs-
stands beeinflusst hat. Mehr noch: Mithilfe des systematischen Reviews werden
die Auswahlkriterien, theoretischen Grundlagen und Hintergriinde, die die Re-
cherche anleiten (sollen), in Vorbereitung einer Forschungsliteraturschau offen-
gelegt und sukzessive in ein konsistentes Vorgehen tibersetzt (Gough et al., 2012,
S. 10 ff).® Wir haben uns dazu an den Arbeitsschritten nach Gough et al. (2012, S. 8)
orientiert und diese an den eigenen Forschungsprozess angepasst. Das genaue
Vorgehen ist in Anhang 1 mittels einer Abbildung dokumentiert.

Angesichts unserer eigenen Suchstrategie (Brunton et al., 2012, S. 107 ff.) nehmen
wir insbesondere Publikationen zu digitalen Lern- und Hochschulinfrastrukturen
in den Literaturpool auf. Sie lassen sich durchweg als sehr variationsreich be-
schreiben. Es liegen sowohl Forschungsarbeiten im engeren Sinne vor, innerhalb
derer Hochschule als Forschungsfeld von ,aufSen“ beforscht wird, als auch pro-
grammatische Schriften und Praxisbeitrage, die auf die tagliche Arbeit von Wis-
senschaftler*innen in der Organisation und auf Veranderungsprozesse zielen.
Entsprechend unterschiedlich sind die Beitrage auf methodischer Ebene: Neben
kontrollierten Forschungsdesigns finden sich Formen wie vergleichende Situati-
onsanalysen oder Projektevaluationen, die mit unterschiedlichen Perspektiven auf
den Forschungsgegenstand blicken und dadurch fir ein gesattigtes Da-
tensampling einen grofRen Stellenwert einnehmen.” Ins Review haben wir folgende
Typen von Publikationen einbezogen:

e Empirische Studien aus Eigenmitteln oder finanziert mithilfe Grundlagen-
orientierter Forschungsforderung

e Ergebnisse aus der Evaluationsforschung /Begleitforschung zu Drittmit-
telprojekten

e Systematische und vergleichende Situationsanalysen zu digitalen Lern-
/Hochschulinfrastrukturen

e Einschlagige Trend-Studien

e Projekt- und Konzeptevaluationen

® Damit wird deutlich, dass es sich bei einem systematischen Review nicht um eine blofRe Li-
teraturschau oder Literaturzusammenfassung handelt. Stattdessen definieren Gough et al. die
Methode des Reviews als ,critical appraisal and analysis“ (ebd., S. 6), die an systematischen
und erklarbaren Auswahlkriterien und Theorien angelehnt ist sowie auch einer konkreten
Fragestellung folgt.
7 Petticrew und Roberts (2006) bestimmen unterschiedliche Arten von Studien, die Teil eines
systematischen Reviews sein konnen. Unterschieden werden kontrollierte Studien mit kom-
plexen und ausgereiften Forschungsdesigns (randomisiert, experimentell etc.) und unkontrol-
lierte Studien (z.B. Fall- /Situationsanalysen, ebd., S. 61 {f.).
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o Ergebnisse von einschlagigen Konferenzen und Tagungen

e Expertisen zur Umsetzung und Implementierung von digitalen Lern-/
Hochschulinfrastrukturen aus Hochschulforschung, Bibliotheks- und In-
formationswissenschaft

Ausgehend von den bereits angefiihrten Forschungsfragen und das tbergeord-
nete Thema wurden Suchoperatoren fiir die Recherche in wissenschaftlichen
(Fach-)Datenbanken formuliert. Anhand von Literatur- und Querverweisen haben
wir in den Texten nach einem ersten Recherchedurchgang weitere relevante Dis-
kurse, Schlagworte und Publikationen fiir einen zweiten Recherchedurchgang
identifiziert. In direkter Verbindung mit dem Kontext Hochschule wurden daher
folgende Themen und Diskurse im Reviewprozess berticksichtigt:

e Digitale Hochschulinfrastruktur

o Digitale Lerninfrastruktur

e Information and Communication Technology (ICT)
e Informations- und Kommunikationstechnologie (IUK)
e Integriertes Informationsmanagement

e Informations- und Wissensmanagement

e Information Technology

e Sozio-technische Systeme

e Lernrdaume /Learning Spaces

e Bildungsraume

e Learning Ecologies

e Media Ecologies

Die Schlagworter lauten im Einzelnen:

e Digitale Hochschulinfrastruktur

e Information and Communication Technology / ICT
e Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT, IUK)
e Hochschul* /Hochschul*

e Higher Education

e Informations- und Wissensmanagement

e Integriertes Informationsmanagement

e Universit* /Universit'

e College*/College’

e Information Technology

e Medieninformatik /Wirtschaftsinformatik

e Sozio-technische Systeme

e Lernraume

e Learning Spaces
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Kontexte /Contexts

Learning Ecologies / Media Ecologies-Suchoperatoren:

»Digitale Hochschulinfrastruktur®
hochschulinfrastruktur*
Hochschul* /Universit* AND ,information and communication technol-

ogy* / ICT

Universit' OR College* AND ,information and communication technology*

/ICT

»higher education“ AND ,information and communication technology“ /
ICT

»university“ AND ,information and communication technology“ / ICT

¢

Universit* /Hochschul* und ,Informations- und Kommunikationstechno-

logie*/ IUK
»Integriertes Informationsmanagement* AND ,hochschule®/ universi-
tat"/,university*

Zusatzlich werden die Rechercheergebnisse von zwei Expert*innen aus dem For-

schungsfeld validiert (vgl. Danksagung), eingeordnet und an entsprechender Stelle
durch Literaturhinweise erganzt. Die Auswertung erfolgt mithilfe der Analysesoft-
ware MaxQDA. Dabei werden die Publikationen auf ihre Relevanz fiir die anfangs

formulierten Forschungsfragen hin untersucht und entsprechend codiert. Alle re-
levanten Textstellen werden schliefslich zu einem Ergebniskatalog verdichtet,
nach inhaltlichen Kriterien gegliedert und in den folgenden drei Kapiteln mit un-
terschiedlichen Schwerpunktsetzungen dargestellt.

Quellen

Brunton, G., Stansfield, C. & Thomas, J. (2012). Finding relevant studies. In D.

Gough, S. Oliver & J. Thomas (Hrsg.), Introduction to Systematic Reviews (S.
107-134). Los Angeles et. al: Sage.

Gough, D., Oliver, S. & Thomas, J. (2012). Introducing systematic reviews. In D.

Petticrew, M. & Roberts, H. (2006). Systematic Reviews in the Social Sciences. A
practical guide. Malden: Blackwell.

Gough, S. Oliver & J. Thomas (Hrsg.), An Introduction to Systematic Reviews
(S.1-16). Los Angeles et al.: Sage.
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4 Digitale Lerninfrastrukturen als Teil der Hochschulstrategie und
-entwicklung: Von organisationalen Besonderheiten

Im ersten Ergebnisteil betrachten wir den Forschungsstand zu digitalen Lerninf-
rastrukturen als Teil der Hochschulstrategie. Darunter fassen wir, ob und inwie-
weit digitale Lerninfrastrukturen auf der Makroebene Teil von Ziel-, Entschei-
dungs- bzw. Planungsprozessen sind (Abschnitt 3.1). Daneben kommen Fragen der
Hochschulentwicklung zum Tragen, welche mit digitalen Lerninfrastrukturen oft
adressiert werden (Abschnitt 3.2). Die rezipierten Studien werden am Ende des
Kapitels aufgelistet.

4.1 Digitale Lerninfrastrukturen als Teil der Hochschulstrategie

Wie so oft, wenden auch wir uns zunachst digitalen Lerninfrastrukturen auf der
Makroebene der Hochschule zu. Hier konnten nicht nur die meisten Publikationen
identifiziert werden; digitale Lerninfrastrukturen werden auch in den Hochschu-
len selbst oft als infrastrukturelle Mafsnahme unter Einbezug einer Steuerungs-
perspektive (Educational Governance) diskutiert. So nehmen Hochschulstrate-
gie(n) und Hochschulplanung in der Gesamtschau der vorliegenden Publikationen
eine zentrale Rolle ein. Neben dem Status Quo der strategischen Auseinanderset-
zungen werden vergangene Entwicklungen im Bereich Studium und Lehre reflek-
tiert sowie zukinftige Tendenzen zwischen E-Learning und Digitalisierung der
Hochschulbildung thematisiert. Der Forschungsstand macht deutlich, dass Stra-
tegien und Zielformulierungen zweifelsohne fiir den Erfolg und die konkrete Aus-
gestaltung digitaler Infrastrukturen ausschlaggebend sind. Digitale Lerninfra-
strukturen werden vor dem Hintergrund des bildungstechnologischen Ansatzes
zudem als Treiber fir Hochschul- und Organisationsentwicklung aufgefasst. Die
Formulierung konkreter Ziele kristallisiert sich allerdings an den deutschsprachi-
gen Hochschulen erst in den vergangenen rund sechs Jahren verstarkt heraus
(Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 15).% Nicht zuletzt deshalb unterschei-
den wir im Folgenden nach Ziel- und Implementierungsstrategien und Herausfor-
derungen ihres Zusammenspiels (Abschnitt 3.1.1), ehe wir auf das Bewusstsein fir
Zielstrategien und Hochschulsteuerung in Abschnitt 3.1.2 ndher eingehen.

4.1.1 Ziel- und Implementierungsstrategien und Herausforderungen ihres Zusammenspiels

In den Implementierungs- und Zielstrategien werden konkrete Maf$nahmen, da-
mit verbundene Ziele und abstrakte, hochschulplanerische Aspekte sichtbar: Wie

8 Die Arbeiten der Universitit St. Gallen in den friihen 2000er Jahren sind ausgenommen (z.B.
Euler & Seufert, 2005).
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eine Vollerhebung an deutschen Hochschulen im Jahr 2016 mit einer Nettobetei-
ligung von 50%° gezeigt hat, stellt fiir 46% der Hochschulen die Ausgestaltung der
strategischen Ebene eine zentrale Anforderung und Herausforderung im Bereich
des mediengestitzten Lehrens und Lernens dar (Wannemacher et al., 2016, S. 30).
Wie sich zeigen wird, ist vor allem die Ubersetzung von abstrakten Zielstrategien
in konkrete Implementierungsmafsnahmen fur Hochschulen herausfordernd.

Die Ergebnisse einer Untersuchung des Hochschulforums Digitalisierung aus dem
Jahr 2016 verdeutlichen, ,dass nahezu alle untersuchten Hochschulen mehr oder
weniger ambitionierte Maf$nahmen im Bereich der digitalen Lehre ergriffen ha-
ben, die dazu beitragen sollen, die jeweilige Positionierung der Hochschule weiter
zu starken und auszubauen® (Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 8). Dieser
Schluss wird auf Basis von Selbstauskiinften von 17 Vertreter*innen aus Hoch-
schulleitungen zehn deutscher Hochschulen gezogen. Die Befragten sind sich
uber die Relevanz von Strategien im Bereich des mediengestiitzten Lehrens und
Lernens durchaus bewusst. Zudem machen die Ergebnisse deutlich, dass die stra-
tegischen Mafsnahmen der einzelnen Hochschulen weniger ,technologische Mo-
dernisierungsschritte* (ebd.) darstellen, sondern eher auf den Einsatz von digita-
len Medien in Lehr-/Lernformaten und die Verbesserung der akademischen
Lehre abzielen.

Schmid und Baefsler (2016) haben sich in einer Interviewstudie mit den Profilbil-
dungspotenzialen und Zielstrategien zur digitalen Hochschullehre auseinander-
gesetzt. Mit einer kontrastierenden Fallanalyse von einzelnen Hochschulen nach
Befragung von Hochschulvertreter*innen der mittleren Entscheidungsebene (z.B.
Studiendekane) kommen sie zu dem Schluss, ,dass unter den interviewten Hoch-
schulen die Zeit des ergebnisoffenen Experimentierens mit digitalen Medien in
der Lehre [....] weitgehend voruber ist* (S. 20). Sie folgern zudem, dass diverse Be-
strebungen zur Etablierung von mediengestitztem Lehren und Lernen auf stra-
tegische und zielorientierte MafSnahmen zurtickzufiihren sind (ebd.).

Alle drei empirischen Studien machen deutlich, dass digitale Lerninfrastrukturen
im Hochschulsystem zunehmend mit Blick auf organisationale Konzepte und Stra-
tegien verhandelt werden. Differenziert werden kann danach, welche nach auf3en
gerichteten strategischen Chancen digitale Medien fiir das Lehren und Lernen fir
einzelne Hochschulen mitbringen (z.B. Hochschulmarketing, monetare Einnah-
men). Dartiber hinaus wird untersucht, inwiefern sich der Ausbau der digitalen
Lerninfrastruktur als organisationale Binnenstrategie gestaltet (Bischof & von
Stuckrad, 2013, S. 7). Denn Digitalisierung adressiert grundséatzlich und von vorn-
herein unterschiedliche strategische Handlungsfelder von Hochschulen: So kann
sie einerseits als Mittel zum Zweck im Bereich des Hochschulmarketings und des

¥ Aus Griinden der Lesbarkeit werden im Folgenden alle Prozentwerte in Zahlen dargestelit.
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Recruitings von neuen Hochschulmitgliedern gesehen werden. Andererseits wird
sie als Motor zum Erreichen von Zielen im Bereich der akademischen (Weiter-)
Bildung (etwa zur Verbesserung der Qualitit und Effizienz der Lehre, dem Schaf-
fen neuer Weiterbildungsangebote, dem barrierefreien Zugang zu Bildung) gese-
hen (ebd., S. 11).

Neben den ubergeordneten, zum Teil nach aufSen gerichteten Zielstrategien, ist
jedoch von Bedeutung, sich den konkreten Implementierungsstrategien in Orga-
nisationen zu widmen: Seufert und Meier (2013) weisen basierend auf Beobach-
tungen an unterschiedlichen Hochschulen darauf hin, dass es bei der Etablierung
von E-Learning in Organisationen nicht nur darum geht, Technologien einzufiih-
ren. Gleichermaf3en gilt es, Innovations- und Veranderungsprozesse zu begleiten,
die auf allen Gestaltungsebenen der Organisation Hochschule wirken. Sie unter-
scheiden daher konzeptionell zwischen tibergeordneten Zielstrategien und kon-
kreten Implementierungsstrategien. Dies bedeutet, dass nicht nur die Implemen-
tierungsrichtung, sondern gleichermafden Zeitplanung, Verantwortlichkeiten,
Ressourcenverteilung und Gestaltungsprinzipien festgelegt werden miissen
(ebd.).

Zu den wesentlichen Herausforderungen im Zusammenspiel von Ziel- und Imple-
mentierungsstrategien gehoren nach Ansicht unterschiedlicher Autor*innen der
Umgang mit Technologie(n), die interne Vernetzung von Projekten sowie ihre lose
Kopplung: Werden Technologien in Hochschulen eingefiihrt, sollen diese den un-
terschiedlichen Anforderungen von Akteurgruppen und Organisationseinheiten
gerecht werden. Es ist bei der Implementierung bestimmter Mafnahmen aller-
dings zu fragen, inwieweit sich technische Losungen mit unterschiedlichen Be-
darfen und Einsatzbereichen in Einklang bringen lassen (Stratmann, 2013, S. 15).
So haben sich zwar bestimmte Netzwerke und technische Anwendungen bei-
spielsweise in der Offentlichkeitsarbeit der Hochschulen o der in der Beratung
von Studierenden/Studieninteressent*innen bewahrt. Sie mussen jedoch nicht
automatisch fir den Einsatz in der Lehre und fiir die Verbesserung von Lernpro-
zessen geeignet sein. Lern- und Forschungsinfrastrukturen werden bei ihrer Im-
plementierung zudem oft getrennt behandelt: Fiir Forscher*innen wird ein hohe-
rer Bedarf an Vernetzung und Kommunikation angenommen.

Dartiber hinaus werden laufende und bestehende Projekte zu wenig in die tiber-
geordnete Zielstrategie der Organisationen einbezogen. Um den Projektstatus zu
uberwinden, konnte die curriculare Einbettung in Studienprogramme, die Koope-
ration mit zentralen Hochschulinstanzen und die Vernetzung mit anderen laufen-
den Projekten sinnvoll sein. Gerade das Zusammenspiel wiirde sich auf Dauer als
wirkungsvoll fir eine nachhaltige ImplementierungsmafSnahme erweisen (Klei-
mann & Wannemacher, 2004, S. 77).
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Ziel- und Implementierungsstrategien sind tberdies fiir Hochschulen typischer-
weise nur lose gekoppelt: So kann es sein, dass zwar ubergreifende Ziele formuliert
und festgesetzt wurden. Hieraus folgt aber nicht automatisch, dass diese in Mafs-
nahmenpakete transferiert werden und umgekehrt. Fiir die Nutzung digitaler Me-
dien in der Lehre lasst sich beispielsweise sagen, dass diese oft auf die Initiative
und das Engagement einzelner Lehrender und anderer Hochschulakteur*innen,
nicht aber auf ein tibergreifendes strategisches Vorgehen zurickgehen (Wanne-
macher, 2013, S. 44). Speziell die ibergeordneten Zielstrategien werden an einigen
Hochschulen nicht aktiv in Angriff genommen. So werden zwar haufig MafSnah-
men im Bereich des mediengestiitzten Lehrens und Lernens umgesetzt, jedoch
liegt ihr Fokus auf dem gestaltungs- und umsetzungsorientierten Wie (, Wie lassen
sich konkrete Mafsnahmen umsetzen?*). Dies lasst sich darauf zurtckfiihren, dass
es vereinzelte Hochschulen gibt, die fir sich keine iibergeordneten Medienent-
wicklungsplane formuliert haben (Bick, 2013, S. 15; Borgmann & Bick, 2011, S. 52).
Insbesondere fir Kunst-, Musik-, Film- und Medienhochschulen gilt, dass die
Weiterentwicklung des mediengestiitzten Lehrens und Lernens in den meisten
Fallen kein tibergeordnetes strategisches Ziel darstellt (Wannemacher et al., 2016,
S. 24).

4.1.2 Bewusstsein fir Zielstrategien und Herausforderungen ihres Zusammenspiels

Unter Steuerungsperspektive stellt sich nicht nur die Frage, wie etwas implemen-
tiert werden soll, sondern allem voran was. In jedem Fall kann konstatiert werden,
dass sich das Bewusstsein fiir Zielstrategien fir mediengestiitztes Lehren und
Lernen in vielen Hochschulen und auch auf 6ffentlicher Ebene erst in den vergan-
genen Jahren entwickelt hat.

Dies zeigt sich beispielsweise anhand der elf Jahre alten Studienergebnisse von
Werner (2006) im Vergleich zu jiingeren Befunden: In einer Online-Umfrage unter
100 Mitgliedern von Hochschulen und Hochschulleitungen geben im Jahr 2006
46% an, dass an der eigenen Hochschule kein Medienentwicklungsplan vorhanden
sei. 10% der Studienteilnehmer*innen ist ein solcher nicht bekannt. Lediglich 44%
der Befragten dufSern, dass es bereits einen entsprechenden Entwicklungsplan in
ihrer Organisation gibe (ebd., S. 11). Damals mangelt es an konkreteren Zielvorga-
ben: 70% der Teilnehmer*innen der Umfrage sagen, dass es keine tibergreifende
Zielvorgabe fir E-Learning/Blended Learning gabe. 15% der Befragten ist eine
derartige Vorgabe nicht bekannt. Nur 8% der Teilnehmer*innen dufdern, dass es
an ihrer Hochschule dazu eine klare Zielvorgabe gabe (ebd., S. 12). Auch Kleimann
und Wannemacher (2004) stellen in einer Begleitforschung zu E-Learning-Ver-
bundprojekten in Deutschland fest, dass 42% der Projektleiter*innen und -koor-
dinator*innen weder an ihrer Hochschule noch im eigenen Fachbereich eine
ubergeordnete Strategie zur Weiterentwicklung digitalen Lerninfrastrukturen

15



erkennen. Nur 40% ist eine Medienentwicklungsstrategie bekannt, sodass Pro-
jekterfahrungen und -ergebnisse innerhalb der Hochschule verankert werden
(ebd., S. 77). Das Fehlen von tbergeordneten Ziel- und Medienentwicklungsstra-
tegien fihrt in der Vergangenheit dazu, dass Ergebnisse und Erkenntnisse aus di-
versen (Drittmittel-)Projekten an Hochschulen nicht diffundieren.

Jahre spater kann gesagt werden, dass Hochschulen inzwischen unterschiedliche
Inhalts- und Profilierungskategorien gleichzeitig verfolgen. Sie wirken allesamt
darauf ein, wie digitale Lerninfrastrukturen gedacht werden (forschungsorien-
tierte Lehre, lebenslanges Lernen, Internationalisierung etc.; Schmid & Baefdler,
2016, S. 20).

Dartiber hinaus unterliegen strategische Mafsnahmen im Bereich des medienge-
stutzten Lehrens und Lernens bis heute hdufig dem Problem der Fremdreferenzi-
alitdt (Hochschulforum Digitalisierung, 2016). Damit ist gemeint, dass durch ex-
terne Finanzierung und Fordermaf$nahmen haufig eher Ziele und MafSnahmen im
Vordergrund stehen, die aufSerhalb der betreffenden Hochschule formuliert und
gewollt werden (z.B. durch externe Drittmittelgeber, durch politische Interessen).
Die bereits attestierte mangelnde Verknipfung wird in Form von Projekten auf
diese Weise fortgefiihrt: Es zahlen schnell sichtbare und nachweisbare Erfolge.
Kurze Projektlaufzeiten stehen eher im Vordergrund als langfristige und tiefgrei-
fende Mafsnahmen (ebd., S. 17). Speziell die ,Forderung innovativer Forschungs-
und Entwicklungsaufgaben im Bereich E-Learning [steht] haufig im Spannungs-
verhdltnis zur Entwicklung niedrigschwelliger Angebote fiir den breitenwirksa-
men Einsatz durch mit digitaler Lehre bisher wenig vertrauter Lehrender* (ebd.).
In der Folge hinkt das tiibergeordnete strategische Medienentwicklungsziel hinter
konkreten lehrbezogenen Weiterentwicklungen als ,punktuelles Anreicherungs-
konzept* (Wannemacher et al. 2016, S. 19) hinterher.

Prinzipiell lasst sich festhalten, dass die Zielstrategien nicht idealtypisch, sondern
abhangig von der Einzelhochschule mit ihren Akteur*innen entwickelt werden
(Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S.14). Erfolgsversprechend sind nach An-
sicht der Themengruppe ,Change Management & Organisationsentwicklung®
(2015) diejenigen hochschulweiten Zielstrategien, die technische und lehr-lern-
bezogene Aspekte zusammendenken und gleichzeitig organisationsiibergreifende
und konsistente Veranderungen von Strukturen bertcksichtigen (ebd., S. 14).
Trotz allem missen konkrete MafSnahmen benannt werden, damit Ziele in der
Praxis von den Beteiligten verfolgt werden kénnen.'° So sind Zielstrategien immer
in Wechselwirkung mit den kulturellen Bedingungen an einer Hochschule zu

107u beobachten ist, dass sich Ziele bei einem Grofiteil der untersuchten Hochschulen derart
verandert haben, dass sich der Fokus von den Lehrenden zu den Studierenden verschoben
hat (ebd.; vgl. auch Bode, 2010, S. 11).
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sehen. Durch die Umsetzung tbergreifender Ziele werden Veranderungsprozesse
angestofsen, die nicht umfanglich zu steuern bzw. zu gestalten sind (Seufert &
Meier, 2013). Entsprechend sollte der Forschungsfokus auf der Art und auf der
Unterschiedlichkeit von Ziel- bzw. Implementierungsstrategien liegen, um ein Ur-
teil tiber ,bessere” und ,schlechtere” MafSnahmen fillen zu konnen. Dazu sollen
Ziel- und Implementierungsstrategien vor dem Hintergrund der hochschulischen
Besonderheiten betrachtet werden (Seufert & Meier, 2013).

4.2 Digitale Lerninfrastrukturen zur Organisationsentwicklung

Angelehnt an soziologische Grundlagen zur Hochschule als besondere Organisa-
tion (vgl. z. B. Musselin, 2007) greifen zahlreiche Studien zur digitalen Lerninfra-
struktur die organisationalen Besonderheiten als Rahmenbedingungen auf. Insbe-
sondere dezentralisierte (Entscheidungs-)Strukturen, flache Hierarchien in den
Fachbereichen sowie die Bedeutung der akademischen Selbstverwaltung kommen
zur Sprache. Projekte und Vorhaben mit Bezug zum mediengestiitzten Lehren und
Lernen scheitern daher nicht selten an der ,implizite[n] Mitentscheidung® der
Nutzer*innen (d.h. der Hochschullehrenden), wenn diese z.B. eine skeptische oder
kritische Haltung gegentiber digitalen Lerninfrastrukturen vertreten (Bick, 2013,
S. 12). Hinzu kommt, dass die Hochschulleitung zwar die hierarchische Spitze be-
setzt, im Kontext der akademischen Selbstverwaltung jedoch nur eingeschrankt
Einfluss auf organisationale Veranderungen nehmen kann.

Bick (2013) stellt in seiner Analyse zu den organisationalen Rahmenbedingungen
an einer Universitat beispielsweise fest, dass sich E-Learning- und IT-Entschei-
dungen tuberall dort erfolgreich durchsetzen, wo alle Organisationseinheiten
gleichermafSen mit ihren jeweiligen Besonderheiten in den Blick genommen wer-
den. Er macht deutlich, dass Hochschulleitungen zwar grundséatzlich die Verant-
wortung fiir den Entscheidungsprozess tragen, dass einzelne ,Entscheidungen in
der Hochschule [aber] aufgrund der ausgepragten Diskussions- und Konsenskul-
tur breit verankert sein miussen® (S. 12). So bringt die Hochschulleitung zwar in
den meisten Fallen nicht die fachlich-inhaltlichen Kompetenzen mit, qualifizierte
IT- und E-Learning-Entscheidungen zu treffen. Sie kann allerdings dafiir sorgen,
Veranderungsprozesse top-down zu initiieren und das Thema wirkungsvoll in der
Organisation zu positionieren. Im weiteren Schritt konnen die Hochschulak-
teur*innen und Organisationseinheiten durch Gremienarbeit am Prozess beteiligt
werden (ebd.). Dass diese Top-Down-Initiative notwendig und wichtig ist, zeigt
eine Untersuchung von Nikolopoulos und Holten (2010). Sie legt offen, dass Ange-
bote und Konzepte zum mediengestiitzten Lehren und Lernen haufig aus dem
Grund scheitern, dass nur einzelne engagierte Hochschullehrende auf eigene Ini-
tiative hin Veranderungsprozesse ohne Durchsetzungsmacht anstofden wollen,
die in der Folge wirkungslos bleiben (ebd., S. 36).
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Auch Mormann und Willjes (2013) beschreiben, dass Software-bezogene Verande-
rungsprozesse an Hochschulen einem Forschungsprojekt dhneln. ,In diesem Fall
wird ,erforscht’, wie die Organisation Hochschule eigentlich funktioniert” (S. 30).
Folglich zahlen die organisationalen Bedingungen und Ablaufe in der Hochschule
zu den groften Herausforderungen bei der Einfithrung und Weiterentwicklung
von digitalen Lern- und Hochschulinfrastrukturen. Alle grofSeren Veranderungs-
mafSnahmen mit Bezug zum mediengestiitzten Lehren und Lernen setzen grund-
satzlich eine ,gerichtete, proaktive Veranderungsfahigkeit und -bereitschaft [vo-
raus]* (Bremer et al., 2015, S. 7). Unter anderem ist fir die Einfithrung von techni-
schen Losungen ein tiberblickendes Organisationswissen notwendig. Es sorgt lan-
gerfristig dafir, dass die Integration bestimmter Organisationsaufgaben und Ar-
beitsablaufe erfolgt.

Gemeinsam Uuber alle Organisationseinheiten hinweg verhandelte Ziele zu Lerni-
nfrastrukturen konnen dann durch zentrale Entscheidungen in tibergreifende
Veranderungsprozesse ubersetzt werden. Dies verhindert, dass Lehrinnovationen
nur in Subsystemen (z.B. einzelnen Fachbereichen, Arbeitsgruppen) konzipiert
und implementiert werden (ebd., S. 13). Auch Bick (2013) stellt heraus, dass erfolgs-
versprechende Infrastrukturmaf$nahmen ein hohes Mafs an Zentralisierung erfor-
dern. Auf diese Weise sollen Redundanzen und die Ausbildung von parallelen An-
gebotsstrukturen verhindert werden (S. 13). Damit im Hinblick auf digitale Lerni-
nfrastrukturen und IT-Konzepte formal Verantwortliche und Rollen definiert wer-
den konnen, bedarf es der Etablierung eines Steuerungsgremiums, an dem Ver-
treter*innen aller Organisationseinheiten beteiligt werden (ebd., S. 17).

International finden sich einige Beispiele dafiir: An US-amerikanischen Hochschu-
len lasst sich beispielsweise der Trend beobachten, dass digitale Lerninfrastruk-
turen zu mehr Zusammenarbeit zwischen und innerhalb von Hochschulen fiihren
sowie kollaborative Organisationsstrukturen fordern. Dadurch wird das Ziel ver-
folgt, trotz komplexer Aufgaben, Rollen und dezentralisierter Organisationsein-
heiten ein insgesamt hoheres Maf$ an Koordination zu etablieren (ebd. S. 6). Wie
Schwabe (2009) allerdings feststellt, lassen sich die Erkenntnisse und Konzepte
aus dem angloamerikanischen Raum nur begrenzt auf die Situation deutscher
Hochschulen tbertragen (S. 4). Aufgrund organisationaler und systemisch-kultu-
reller Unterschiede sollten IT-Governance-Strukturen und digitale Lerninfra-
strukturen an die Besonderheiten der jeweiligen Hochschulen angepasst werden.
So finden sich fiir deutsche Universititen erst seit knapp zehn Jahren erste Vor-
schlage fir IT-Entscheidungsprozesse. Im Vergleich zur strategischen Planung
von Infrastrukturen im angloamerikanischen Raum wird hier ein Rickstand von
fast 30 Jahren ausgemacht (ebd.).

National lassen sich seit ca. zehn Jahren Pilotprojekte ausmachen, die einen hoch-
schulweiten Veranderungsprozess im Bereich der digitalen Lerninfrastrukturen
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durch zentrale Entscheidungen unter Beteiligung aller Organisationseinheiten
vorantreiben. Erwahnt sei an dieser Stelle beispielsweise das Projekt IntegraTUM
der Technischen Universitat Minchen (TUM). Die TUM verfolgt damit das Ziel,
Informations- und Kommunikationstechnologien durch organisationale Verande-
rungsmafSnahmen so in der Hochschule einzufiihren, dass Informations- und Ent-
scheidungsstrukturen formell geregelt und alle Instanzen der Hochschulen mit
ihren unterschiedlichen Kompetenzen am Prozess beteiligt werden. Dafur wird
ein ubergreifender Chief Information Officer (CIO) eingesetzt und ein Information
Office (10) als Gremium initiiert, an dem nicht nur Entsandte der zwolf Fakultiaten
mitwirken, sondern gleichermafSen auch Vertreter*innen des Medienzentrums,
der Bibliothek, der Verwaltungs-EDV, des Personalrats und des Fachschaftsrats
der Studierenden. Zudem wird ein*e externe*r Berater*in des Leibniz-Rechen-
zentrums hinzugezogen (Bode, 2007, S. 39). Das Beispiel verdeutlicht das Bestre-
ben eines fiir Gremienhochschulen untypischen organisationsweiten und integ-
rierenden Veranderungsprozesses. So schreibt Bode im Zuge seiner Fallanalyse,
dass das ,regelmaf3ig tagende Gremium [...] sicherstellen soll, dass die traditionell
auf viele individuell agierende Einzelbeauftragte [...] zersplitterten IT-Belange fir
jede grofdere Einrichtung der Universitét in einer Person zusammengefasst wer-
den, die in den Fakultiten unmittelbar dem Dekan, fiir die Studierenden unmittel-
bar dem Fachschaftenrat usw. berichtet” (ebd.). So werden nicht nur Entscheidun-
gen gebtindelt. Es wird auch ein stetiger Informationsfluss gesichert.

Aspekte der Organisationsentwicklung und Herausforderungen infolge von
Change-Prozessen, die auf die Hochschule als Organisation zielen und ihre spezi-
fische Lehr-Lernkultur in den Blick nehmen, gehen an dieser Stelle fliefSend inei-
nander tber:

Change-Prozesse stehen dann im Fokus, wenn sich etwa Partizipation, Kollabora-
tion und Kooperation tiiber Organisationseinheiten hinweg als gemeinsam geteilte
Wertvorstellungen etablieren sollen, damit neue/innovative Lehr-/Lernformate
zu Routinen werden. So schreiben Diirkop und Ladwig vor allem dem Experimen-
tieren, sprich dem standigen und kreativen Erproben von Lehr-Lernszenarien so-
wie der Ko-Produktion von Wissen im konstruktivistischen Sinn zwar hohe Be-
deutung zu. Sie geben gleichzeitig zu bedenken, dass dafir ,Zeit und Raum* (ebd.,
S. 47) vorzusehen ist. ,Beides ist wichtig zu honorieren, um weiterhin gefordert zu
werden, denn ,Offenheit ist haufig ein Zusatzaufwand' (Interviewausschnitt)*
(ebd.). Ubertragt man die Befunde auf digitale Lerninfrastrukturen, die infolge des
bildungstechnologischen Ansatzes oft die Kooperation und die Interaktion zwi-
schen Lernenden, Lehrenden und Forschenden fordern und begiinstigen sollen,
sind kulturelle Veranderungsprozesse explizit ,anzukurbeln®. Insbesondere gelte
es, ,disziplinenspezifische [...] Silos“ aufzuweichen und Forschung und Lehre
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zugunsten der Ko-Produktion von Wissen zu verschrianken.! Eine dhnliche Argu-
mentation findet sich bei Bick (2013, S. 6), denn: Unterschiedliche Subkulturen an
Hochschulen wirken mitunter zusammen. Sie konnen auch in Konflikt zueinander
treten (Verwaltungskultur, Studierendenkultur(en), akademische Kultur etc.). Ins-
besondere die akademische Kultur ist bestimmt durch ein starkes Verstandnis von
Autonomie und Selbstverwaltung. Autonomiebestreben und formale Verwal-
tungsrichtlinien lassen sich jedoch nur schwer vereinbaren (ebd.).

Nicht zuletzt steht die Vereinheitlichung von Organisationsabldufen und die Ver-
anderung von bestehenden Strukturen im stiandigen Konflikt mit der ,starke[n]
Richtlinienkompetenz der Hochschulleitung einerseits und [der] freie[n] Entfal-
tung der Facherkulturen (,Freiheit der Forschung“) und Leistungssteigerung
durch freien Wettbewerb andererseits (Bode, 2010, S. 11). Solange viele Hoch-
schulen ihre Lehr-/Lern- und Hochschulkultur nicht ausreichend reflektieren,
bleiben viele Implementierungsversuche von E-Learning wirkungslos (Seufert &
Meier, 2013).

4.3 Zwischenfazit

In diesem Kapitel haben wir uns mit den strategischen, organisationalen und kul-
turellen Rahmenbedingungen fir mediengestiitztes Lehren und Lernen an der
Hochschule auseinandergesetzt. Es wird sukzessive deutlich, dass die Formulie-
rung von ubergeordneten Zielen und die digitalen Lerninfrastrukturen ,an sich®
auf strategischer Ebene fiir viele Hochschulen erst in den vergangenen sechs Jah-
ren an Bedeutung gewonnen haben. Damit geht einher, dass digitale Lerninfra-
strukturen langst nicht mehr nur als punktuell einsetzbare technische Innovatio-
nen, sondern als Ausloser und Katalysator fir organisationale Entwicklungs- und
Veranderungsprozesse gesehen werden.

Herausfordernd ist an vielen Hochschulen, dass Zielstrategien in konkrete Imple-
mentierungsstrategien und -mafSnahmen miunden bzw. ,ibersetzt" werden. Dies
soll gewahrleisten, dass Veranderungen nachhaltig angestofsen werden. Dabei
spielt es eine Rolle, ob laufende Forschungs-, Lehr- und Praxisprojekte zum me-
diengestiitzten Lehren und Lernen miteinander vernetzt und mit ihren Erfah-
rungswerten in Veranderungsprozesse einbezogen werden. Technisch stellt es
eine weitere Herausforderung dar, den Anspriichen unterschiedlicher Hochschul-
akteur*innen und Organisationseinheiten durch das Angebot bestimmter digitaler
Lerninfrastrukturen gleichermaf3en gerecht zu werden.

" So wird der Inter- und Transdisziplinaritit im Diskurs rund um mediengestiitztes Lehren
und Lernen ein wichtiger Stellenwert zugeschrieben (ebd.).
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Der Forschungsstand macht deutlich, dass dartber hinaus kein Idealprozess/Ide-
alzustand fir die Einfuhrung, Etablierung und Weiterentwicklung mediengesttitz-
ten Lehrens und Lernens bekannt ist. Haufig stellt es sich sogar als Problem her-
aus, dass zahlreiche Ideen und MafSnahmen mit Bezug zu digitalen Infrastrukturen
aufserhalb der jeweiligen Hochschule formuliert und als externe Erwartungen an
Hochschulen herangetragen werden. So wird verhindert, dass Ziel- und Imple-
mentierungsstrategien mit Blick auf die organisationalen Besonderheiten und kul-
turellen Spezifika einer Hochschule aus den internen Bedarfen, Wiinschen und
Anregungen abgeleitet und nachhaltig verankert werden. Vor dem Hintergrund
der Diskussions- und Zusammenarbeitskultur, die sich durch die akademische
Selbstverwaltung ergibt, haben sich in der Vergangenheit Veranderungsmaf$nah-
men als wirkungsvoll erwiesen, bei denen alle Organisationseinheiten bzw. Ak-
teur*innen an der Formulierung bestimmter Ziel- und Implementierungsstrate-
gien beteiligt waren. Dies wirkt sich letztendlich auf die Akzeptanz und die Ein-
stellungen von Hochschullehrenden gegentuiber digitalen Lerninfrastrukturen for-
derlich aus.”

Diese Ergebnisse zu den strukturellen und kulturellen Kontextfaktoren erweisen
sich mit Blick auf die Forschungsfragen dieses Reviews als relevant. Denn die or-
ganisations- und bildungssoziologische Perspektive sensibilisiert fiir diejenigen
institutionellen Rahmenbedingungen, die das Medienhandeln und die -nutzung
von Akteur*innen mit-konstituieren. So miissen sie dann bertcksichtigt werden,
wenn wir im Verbundforschungsprojekt danach fragen, wie digitale Infrastruktu-
ren je nach Kontext und Bedarfen genutzt werden. Auch konnen sich bestimmte
Rahmenbedingungen fordernd oder hemmend darauf auswirken, dass sich Infra-
strukturangebote (nicht) in studentisches Medienhandeln einfiigen. Hier zeigt der
Blick auf den aktuellen Forschungsstand, dass es im Bereich des mediengestiitzten
Lehrens und Lernens noch keine Ausarbeitungen (insbesondere empirische Stu-
dien) dazu gibt, wie konkrete organisationale, strategische und kulturelle Kontext-
bedingungen auf das studienbezogene Medienhandeln und die Mediennutzung
wirken.

2 Es ist allerdings nicht davon auszugehen, dass die MafSnahmen eine (in diesem Fall positive)
Einstellung gegeniiber Medien und Technologien bei den diversen Akteurgruppen erzeugen.
Stattdessen sollte mit unterschiedlichen Einstellungen gerechnet werden, die sich wiederum
in Ziel- und Implementierungsstrategien wiederfinden kdnnen.
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5 Die Sicht der Akteure auf digitale Lerninfrastrukturen: Studie-
rende, Lehrende und Service-Einrichtungen

In der Steuerungsperspektive auf Hochschulen kommen die Beteiligten vielfach
zu kurz. Dabei sind es Studierende, Lehrende und Service-Einrichtungen, die die
Akzeptanz und Breitenwirkung von digitalen Lerninfrastrukturen unmittelbar be-
einflussen. Im folgenden Kapitel sind daher diejenigen Studien im Fokus, die sich
mit Akteur*innen in und fir digitale(n) Lerninfrastrukturen befassen. Besonders
werden Studierende (Abschnitt 4.1), Lehrende /Forschende (Abschnitt 4.2) und
Hochschul(service)einrichtungen (Abschnitt 4.3) in den Blick genommen. Wir stel-
len u.a. heraus, welche Rolle /Funktion' ihnen zugeschrieben wird und welche Er-
wartungen an sie gerichtet werden. Wie der Forschungsstand zeigen wird, ist es
nicht selbstverstandlich, dass Studierende als Handelnde und potenzielle Mitge-
stalter*innen von digitalen Lerninfrastrukturen bertcksichtigt werden.

5.1 Studierende

In Zusammenhang mit den Rollenerwartungen an die Akteurgruppe der Studie-
renden ist auffallig, dass sich viele Studien finden, die Annahmen tiber Studierende
treffen, die wenigsten Studien aber mit direkten Studierendenbefragungen arbei-
ten. So lasst sich grundsatzlich sagen, dass die Diskussion um digitale Lehr- und
Lernformate auf organisationaler und strategischer Ebene haufig nur auf Annah-
men zur studentischen Rolle und zu den Studierendenbedirfnissen basiert. Viele
Datenerhebungen griinden beispielsweise auf der Befragung von Hochschullei-
tungen, Lehrenden, Mitarbeiter*innen von hochschulischen Service-Einrichtun-
gen sowie auf der Untersuchung von hochschulweiten Konzepten, Organisations-
strukturen und (Drittmittel-)Projekten, die Rollenerwartungen an Studierende
formulieren.

Im deutschsprachigen Raum haben sich auf breiter Datenbasis Persike und Fried-
rich (2016) in ihrer Untersuchung zum mediengestiitzten Lehren und Lernen aus-
schliefdlich mit der Perspektive der Studierenden auseinandergesetzt. Ilhre Son-
derauswertung von Daten des CHE-Rankings, an dem 27.000 Studierende teilge-
nommen haben, macht deutlich, dass Studierende einer qualitativ hochwertigen
IT-Infrastruktur an der Hochschule zwar grundsatzlich einen hohen Stellenwert
einrdumen, E-Learning-Angebote aber als deutlich weniger wichtig bewerten

" Die Explikation solcher Rollenerwartungen ist von Bedeutung, ruft man sich das Zitat Diéz
Aguilars (2006) wieder in Erinnerung: Danach sind digitale Lerninfrastrukturen per se be-
grenzte Umgebungen, die entsprechend im begrenzten Rahmen zur Ermoglichung von Bil-
dung aufrufen.
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(ebd. S. 35; vgl. auch Steffens et al., 2017). Im englischen Sprachraum bietet die
Studie von Ingleby (2014) eine Ausnahme, die Hinweise tber Einstellungen zu In-
formations- und Kommunikationstechnologien von Studierenden und Lehrenden
im englischen Hochschulsystem gibt. In seiner Arbeit stellt sich etwa heraus, dass
in Grof$britannien Studierende das Potenzial digitaler Lerninfrastrukturen einge-
schrankter sehen als ihre Lehrenden. Wahrend Lehrende eher neue padagogische
Potenziale fokussieren, denken Studierende in der Auseinandersetzung mit digi-
taler Lehre zuerst an Hardware sowie bestimmte Software-Systeme und LMS (S.
2). Dadurch sehen Studierende in Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien an der Hochschule haufig nicht viele Potenziale zur Verbesserung des eige-
nen Lernprozesses.

5.1.1 (Rollen-)Erwartungen an ,die” Studierenden

Lenkt man den Blick auf die Frage, wie Studierende in den Studien zu digitalen
Lerninfrastrukturen charakterisiert und beschrieben werden, wird deutlich, dass
fast ausschliefslich nur von ,den Studierenden* (dquivalent: ,den Lernenden®) die
Rede ist. Zwar wird wiederholt darauf hingewiesen, dass es sich um eine hetero-
gene Studierendenschaft handelt und dass gemafs gesellschaftlicher Erwartungen
eine Anpassung der Hochschullehre an die Vielfalt von Biographien, Erfahrungen,
Motivationen, soziokulturellen Hintergriinden, Lebenskonzepten, Lebensumstan-
den u.a. erfolgen soll (Bischof & von Stuckrad, 2013, S. 26). Jedoch wird jenseits der
Annahme, dass Lehr-Lernformate mit digitalen Medien personalisiert und be-
darfsorientiert sein sollen, kaum prazisiert, inwiefern konkret auf bestimmte
Gruppen und Typen von Studierenden reagiert werden kann (vgl. dazu auch Za-
wacki-Richter, 2015). Diese fehlende Perspektive ist verwunderlich: Kleimann und
Wannemacher wiesen bereits im Jahr 2004 darauf hin, neue Studierendengruppen
in digitalen Lerninfrastrukturen zu erschlief3en.

Des Weiteren stellt sich die Frage, inwiefern sich Aussagen zu studentischen Me-
dienkompetenzen im technisch-instrumentellen Sinn generieren lassen. So wird
oft einfach davon ausgegangen, dass Studienanfanger*innen sicher und kompe-
tent mit digitalen Medien waren. Sie seien aufgrund ihrer Mediensozialisation in
der Lage, sich Medien anzueignen. Aufgrund dieser weit verbreiteten Fehlan-
nahme insbesondere hinsichtlich der professionellen Mediennutzung an Hoch-
schulen ist nicht ausgeschlossen, dass Studierende Schwierigkeiten im Umgang
mit der von Hochschulen bereitgestellten digitalen Lerninfrastruktur haben (Dah-
Istrom et al., 2014, S. 4; zum Narrativ von Digital Natives und Net Generation vgl.
auch Schulmeister, 2008). In den betrachteten Studien werden fiir solche Schwie-
rigkeiten insbesondere Trainings- und Forderangebote zum Umgang mit organi-
sationseigener digitaler Lerninfrastruktur vorgeschlagen. Sie sollen Studierende
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uber die Potenziale digitaler Lerninfrastrukturen aufklaren (ebd.; Borgwardt, 2014,
S.4/5).

5.1.2 Eine internationale Sicht auf , die” Studierenden

Die in den Jahren 2015 und 2016 durchgefiihrte ECAR-Studie fokussiert ebenfalls
Studierende und ihre Einschitzungen zu aktuellen informationstechnologischen
Entwicklungen im Hochschulbereich (Brooks, 2016; Dahlstrom et al., 2015). Dazu
wurde aus einer jahrlich stattfindenden quantitativen Befragung von Studieren-
den, dem sogenannten EDUCAUSE Core Data Service Pool, zu den Themen IT-Inf-
rastruktur und digitale Medien im Studium eine reprasentative Stichprobe gezo-
gen (n=10.000 Studierende). Fir den Datenpool wurden im Jahr 2015 50.724 US-
amerikanische Undergraduate-Studierende und im Jahr 2016 71.641 Undergradu-
ate-Studierende aus 183 Hochschulen befragt. Dabei konnte ein umfassendes Bild
der Studierendenschaft in den USA zum mediengestitzten Lehren und Lernen
entwickelt werden. Beide Studien zeigen, dass Technologie langst fester Bestand-
teil des studentischen Alltags geworden ist und Studierende grundséatzlich eine
positive Neigung zu digitalen Medien und Technologien jeder Art verspiiren (siehe
hierzu auch Steffens et al., 2017). Demzufolge schatzen Studierende ihre tech-
nisch-funktionalen Kompetenzen beim Eintritt in das Studium als ausreichend ein
und fiihlen sich daher grundsatzlich vorbereitet fir die technikgestiitzten Anfor-
derungen der Hochschule (ebd.). Problematisch ist allerdings die Tatsache, dass
die von Hochschulen verwendete Software sowie die digitale Hochschulinfra-
struktur oft gesondertes Orientierungswissen und spezielle Fertigkeiten von den
Studierenden abverlangen. Die Befragung zeigt etwa im Jahr 2016, dass langst
nicht alle Studierenden mit den spezifischen Medien am Campus zurechtkommen
(Brooks, 2016). Brooks spricht demzufolge von ,digital distraction® (ebd. S. 7). Er
empfiehlt, dass die Orientierungslosigkeit hinsichtlich der Menge und Verbreitung
umfassender und spezieller Campus-Software durch technischen Support und
Trainings aufgefangen werden sollte. Trainings werden hier allerdings, anders als
in Deutschland, eher unter einem allgemeinbildenden Fokus betrachtet. D.h. sie
sollen Teilnehmer*innen im Umgang mit Technologien generell qualifizieren. Ne-
ben dem Gebrauch der Technologien schlief3t das Aspekte von Ethik, Datenschutz
und (N)Etikette ein (ebd.).

In der US-amerikanischen Hochschullandschaft starten Studierende - von Be-
firchtungen hinsichtlich des personlichen Datenschutzes abgesehen - grund-
sétzlich mit einer positiven Haltung zu Medien und Technik in ihr Studium™. Es

¥ Zwar spielt die eventuell auftretende ,digital distraction“ beim Umgang mit Campus-Soft-
ware eine Rolle. Ausschlaggebend ist jedoch, fiir wie kompetent die Studierenden ihre eigenen
Lehrenden beim Gebrauch von Medien und Technik einschétzen. So sehen Studierende digi-
tale Lerninfrastruktur a) als Chance, sich auf innovative und nicht traditionelle Weise mit den
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stellt sich jedoch die Frage, von welchen Faktoren die Aufrechterhaltung oder Ver-
anderung dieser Haltung im Laufe des Studiums abhangig ist. Wie Brooks zeigt,
sind die Techniknutzung und das Technikerleben am Campus nicht nur Ausdruck
einer Begegnung mit digitaler Infrastruktur. Es verandert sich gleichermaf3en die
Einstellung zum Technikgebrauch wahrend des Studiums. Entweder erkennen
Studierende den Nutzen von Medien im Studium an und konnen sie in ihren Lern-
prozess integrieren oder es kommt zu einer grundsatzlich ablehnenden Haltung
zum Medieneinsatz im Verlauf des Studiums. Die Art und Weise, wie medienge-
stiitztes Lehren und Lernen am Lernort Hochschule umgesetzt wird (vgl. Riplinger
& Schiefner-Rohs, 2017), hat also einen direkten Einfluss darauf, fir wie wichtig
Studierende Medien in der Folge erachten. Schreiben sie digitalen Medien im Zu-
sammenhang mit dem beruflichen Werdegang eine Bedeutung zu, werden Medien
intensiver genutzt (Brooks, 2016, S. 6).5°

Anders als in dhnlichen Studien in Deutschland zeigen die studentischen Einstel-
lungen in den USA, dass Technologien grundsatzlich ein (positiver) Einfluss fir
Lernprozesse in den Lehrveranstaltungen zugeschrieben wird. Es macht fir die
Studierenden einen Unterschied, ob digitale Medien verwendet werden oder
nicht. Trotzdem fiihlen sich Bachelorstudierende durch den Einsatz von digitalen
Medien in der Lehre im geringeren MafSe dazu veranlasst als noch im Jahr 2012,
sich aktiv(er) in das Kursgeschehen einzubringen (ebd.). Dies konnte ein Indiz da-
fir sein, dass mediengestitzte Lehre von Studierenden als Normalitit einge-
schatzt wird.

Gleichzeitig zeigt sich nach wie vor, dass Frauen und Studierende in erster Aka-
demiker-Generation angeben, signifikant mehr von digitaler Lerninfrastruktur
profitieren. So haben sie das Gefiihl, engagierter, effizienter und ,bereichernder”
studieren zu konnen und durch zuséatzliche Qualifikation im Bereich der Medien
langfristig beruflich erfolgreicher zu werden. Technologie wird hier als Moglich-
keit aufgefasst, strukturell und institutionell bedingte Benachteiligung zu tber-
winden (ebd. S. 6).

5.1.3 Digitale Lerninfrastrukturen zur Unterstlitzung studentischer Lernprozesse

Blickt man wieder auf den deutschen Sprachraum, sehen Studierende digitale
Lerninfrastrukturen nicht als langerfristiges Substitut zur Prasenzlehre. Sie fassen

Lerninhalten auseinanderzusetzen, b) als Moglichkeit, sich ein breites Repertoire an techni-
schen Fahigkeiten und Fachkenntnissen anzueignen, von dem sie glauben, dass es fiir den
spateren beruflichen Erfolg mafSgeblich sein wird, c) als Unterstiitzungsleistung, die sie ei-
nerseits befihigt, andererseits auch dazu anregt, zu lernen, als potenzielle Bedrohung ihrer
Privatsphare (ebd., S. 6).
1> So kommt der Autor zur Erkenntnis: ,student technology experiences are shaped by their
perceptions of adequacy of their instructors‘ technology skills“ (ebd.).
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digitale Medien als Unterstutzungsleistung oder als Erganzung dazu. So sei Pra-
senzlehre eher an bestimmte Emotionen gekoppelt, die fir den Lernerfolg eine
wichtige Rolle spielen. Zudem ist den Studierenden der personliche und regelma-
8ige Austausch mit Kommiliton*innen und Lehrenden sehr wichtig (Borgwardyt,
2014, S.42). Demzufolge sind Lernplattformen jeglicher Art nicht Anbahnung einer
»Bildungsrevolution, erleichterten aber den Studierendenalltag” (ebd., S. 41) durch
das Teilen von Lernmaterialien und vielfaltige Kommunikationsmoglichkeiten.

Als Antinomie wird in den Studien bewertet, dass es einerseits nicht forderlich ist,
Studierende im Umgang mit jeglichen Plattformen zu schulen. Andererseits for-
dern Studierende selbst, Verantwortlichkeiten bzgl. digitaler Lerninfrastrukturen
besser zu verstehen.'® May und Kannenberg (2014) stellen dazu fest, dass die Etab-
lierung eines konsistenten und tbergreifenden Lernraums an der Hochschule eine
strukturierte Integration und Vernetzung aller Verantwortlichkeiten und Ange-
bote erfordert. Transparenz schaffen Dienstleistungsiibersichten und Helpdesks,
die Informationen biindeln und von allen Instanzen einer Hochschule unterstiitzt
werden (S. 2). Borchers und Graf (2014, S. 1036) schlagen nach einem Kooperati-
onsprojekt von Bibliothek und Fachbereich einen studienprogrammiibergreifen-
den Online-Recherchekurs fiir Studierende (insbesondere fiir korperlich Beein-
trachtigte sowie fir Studierende in Teil- und Elternzeit) vor. Gleichwohl bleibt es
Einzelnen tiberlassen, wie sie die extracurricularen Angebote tatsachlich nutzen.

5.2 Hochschullehrende/Forschende

Lehrende /Forschende werden als treibende Krafte fir die Etablierung und Wei-
terentwicklung des mediengestiitzten Lehrens und Lernens und - dementspre-
chend - digitaler Lerninfrastrukturen gesehen. Nicht zuletzt deshalb sollen Wis-
senschaftler*innen in ihrer Rolle als Hochschullehrende auf individueller Basis un-
terstiitzt und beraten werden (Wannemacher et al., 2016, S. 9). Dieses Argument
greifen zahlreiche weitere Studien auf, weshalb der Forderung nach ausreichen-
der Qualifizierung und Weiterbildung von Hochschullehrenden sowie nach An-
reizsystemen im Diskurs um mediengestiitztes Lehren und Lernen ein zentraler
Stellenwert zukommt. Dabei geht es nicht nur um technischen Support, sondern
gleichermafSen um didaktische Beratung und Unterstiitzung (Borgwardt, 2017, S.
5; Wannemacher et al., 2016, Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 17; Schmid
& Baefller 2016, S. 46; S. 36; Dirkop & Ladwig, 2016, S. 45; Sursock, 2015, S. 76;

'® Insbesondere bei Studienanfinger*innen kann die komplexe Verteilung von Verantwort-
lichkeiten und die Menge an unterschiedlichen Service- und Anlaufstellen zu Orientierungs-
losigkeit fiihren. Haufig werden Studierende von einer Stelle zur anderen verwiesen und kom-
men mit ihren Anliegen bei den adressierten Stellen nicht weiter.
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Themengruppe Change-Management & Organisationsentwicklung, 2015, S. 13;
Dahlstrom et al., 2014, S. 4; Seufert & Meier, 2013, S. Mushi et al., 2011, S. 252).

Die Tatsache, dass viele Lehrende die Potenziale von digitalen Lerninfrastrukturen
nicht kennen, fithre dazu, dass die Betreuung dieser Online-Angebote haufig an
studentische Hilfskrafte ausgelagert und dass diverse Plattformen eher aus-
schlieflich zur Informationsablage genutzt werden (Borgwardt, 2014, S. 45). Hier
macht Schelling (2011) in seiner Analyse der verdnderten Situation von Universi-
tatsbibliotheken im digitalen Zeitalter darauf aufmerksam, dass jene mitunter Auf-
gaben der Qualifizierung von Lehrenden im Bereich der Informationsweitergabe
und -kompetenzen verstarkt ibernehmen konnten, insofern dies nicht schon der
Fall ist (S. 334). Allerdings nutzen Wissenschaftler*innen Infrastrukturen in ihrer
Rolle als Lehrende moglicherweise anders als in ihrer alltdglichen Tatigkeit als
Forscher*innen. Andere Bedarfe in der Lehre sind dafiir ein Grund.

Zusatzlich zur Diskussion tiber die Ausdifferenzierung der Rollen zwischen Lehre
und Forschung (siehe dazu Bischof & Stuckrad, 2013) findet sich implizit in einigen
Studien eine Umdeutung der Lehrendenrolle. Dadurch, dass durch digitale Me-
dien angeregte Lernprozesse eher auf Selbstorganisation abzielen, werden Leh-
rende starker in der Rolle von Lernbegleiter*innen gesehen. Dirkop und Ladwig
(2016) setzen sich explizit mit einer Analyse dieser veranderten Lehrendenrolle
auseinander. So wird die/der Lehrende ,als Schiedsrichter, Anker, Moderator,
Motivator, Scrum-Master und Designer des kollaborativen Arbeitsprozesses®
(ebd., S. 23) angesehen. Dort heifst es, Lehrende steuern ,,den Interpretationspro-
zess bestehenden Wissens“ und bieten ,Orientierung fiir den grofderen Kontext
einzelner Wissensfragmente® (ebd., S. 24). Gemeinsam mit den Studierenden leis-
ten sie den Balanceakt zwischen Freiheit und Sicherheit sowie Offenheit und Be-
grenzung des Lernprozesses. In der Rolle des Scrum-Masters tibernimmt die /der
Lehrende Verantwortung dafir, ,dass das richtige Verstandnis fiir Kollaboration
vorliegt, die Lernenden Unterstiitzung im Prozess der Kollaboration erfahren und
somit selbstorganisiert und eigenstandig neues Wissen produzieren und sich an-
eignen konnen“ (ebd., S. 25). Da aber im Zuge des vermehrten Einsatzes von digi-
talen Medien in der Lehre haufig tiiber die Forderung kollaborativer Prozesse dis-
kutiert wird, wird davon ausgegangen, dass sich langfristig auch die Rolle der Leh-
renden andert. Diese Sicht nimmt allerdings nicht auf, dass Didaktik als formal
geplantes Lehren und Lernen Lehrende und Studierende immer - auch unter Ein-
bezug digitaler Medien an der Hochschule - ins Verhaltnis setzt. Mit diesen Hoff-
nungen in Richtung des Rollenwandels der Hochschullehrenden gehen folglich
keine Machtverschiebungen per se einher; es wird lediglich auf andere Lernpara-
digmen bei gleichbleibenden Machtverhéltnissen zurtckgegriffen. So ist an dieser
Stelle auch darauf hinzuweisen, dass es sich bei dem dargelegten Forschungsstand
ausschliefSlich tiber Annahmen zur Rollentransformation handelt (vgl. Kapitel 2).

29



5.3 Zur Rolle von Hochschul(service)einrichtungen

Da digitale Lerninfrastrukturen an Organisationsentwicklungsprozesse gekoppelt
sind, sind viele Organisationseinheiten gleichzeitig an der Entwicklung und Um-
setzung von strategischen wie auch operativen Zielvorstellungen sowie an der
Pflege und Weiterentwicklung der technischen Systeme beteiligt. Sie werden hier
als Hochschul(service)einrichtungen und damit als eigene Akteurgruppe betrach-
tet. Kleimann und Wannemacher (2004, S. 82) stellen etwa in einer Situationsana-
lyse zu E-Learning-Vorhaben im Jahr 2004 mit abnehmender Wichtigkeit Rechen-
zentren, Medienzentren, hochschulische Weiterbildungseinrichtungen, Hoch-
schulbibliotheken, Fachbereichsbibliotheken und Sonstige als relevante Hoch-
schul(service)einrichtungen dar. Solange es kein organisationsiibergreifendes
Konzept fiir die Zusammenarbeit gibt, missen Kooperationen fir jedes Projekt
und jede innovative Veranderungsmafsnahme neu ausgehandelt werden (ebd., S.
95). Innerhalb der Studien zum E-Learning selten aufgefiihrt werden Hochschul-
bibliotheken, die jedoch unter der Perspektive der digitalen Lerninfrastrukturen
von besonderer Bedeutung sind:

Die Bibliotheks- und Informationswissenschaft setzt sich intensiv mit der Rolle
der Bibliothek als zentraler hochschulischer Lernraum, besser: Bildungsraum,
auseinander (z.B. Hoebel & Monnich, 2015, S. 15). Es wird davon ausgegangen, dass
sich eine Entwicklung von einer eher bestandsorientierten hin zu einer benutzer-
orientierten Bibliothek nachweisen lasst (Herrlich, 2014, S. 129; Hoebel & Monnich,
2015). Es besteht die Vision, dass sich Hochschulbibliotheken mit anderen Orga-
nisationseinheiten so vernetzen konnten, dass sich langfristig ein ganzheitlicher
Lernraum kreieren lasst, der ,das Lernen in all seinen Facetten unterstutzt“ (ebd.).
Hier zeigt sich eine Entwicklung, die fiir Hochschulen nicht unerheblich zu sein
scheint - namlich die Tatsache, dass Aufgaben des Lehrens und Lernens nicht
ausschliefSlich den Hochschullehrenden zugerechnet werden. Dies findet im Be-
griff der ,Teaching Library“ (ebd., S. 137) direkt Ausdruck, wenn Bibliotheken zur
Entwicklung von Informationskompetenzen einen wesentlichen Beitrag leisten
und in Fragen der Informationsgewinnung, -speicherung, -weitergabe von Bedeu-
tung sind (vgl. auch Schiefner-Rohs, 2012). Speziell akademisches Lehren und Ler-
nen soll kunftig in Bibliotheken intensiver begleitet werden (Hoebel & Monnich,
2015, S. 140), wenngleich sich an dieser Stelle eher Anforderungen an Kooperation
und Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Serviceeinrichtungen innerhalb des
»Gesamt(lern)raums” (ebd., S. 154) Hochschule herauskristallisieren. Involviert
sind dann etwa Bibliothek, Rechenzentrum, Hochschuldidaktik, Verwaltung,
Hausmeister*innen/Facility Management, Immobilienplanung, aber auch die
Hochschulleitung, die zu einem forderlichen Klima fiir Zusammenarbeit beitragt.
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5.4 Zwischenfazit

Die Ergebnisse mit Fokus auf die einzelnen Akteur*innen machen deutlich, dass
sich bisher eher unkonkrete Rollenbeschreibungen und -erwartungen mit Blick
auf die Studierenden finden lassen. Das unterscheidet sich auch nicht, wenn un-
terschiedliche Akteur*innen bzw. Akteurgruppen betrachtet werden. So gibt es
vereinzelte Hinweise auf unterschiedliche Auspragungen von Heterogenitat, Ge-
schlecht und technisch-instrumentelle Medienkompetenzen. Meist ist jedoch
verallgemeinernd von ,den Studierenden® ebenso wie von ,den Lehrenden“ die
Rede.

Hochschullehrende und -forschende werden in den Studien als bedeutsam fur die
Etablierung von digitalen Lerninfrastrukturen gesehen. Vielfach hangt es von ih-
ren Einstellungen zum mediengestiitzten Lehren und Lernen ab, ob digitale Me-
dien Einsatz in der Lehre finden. Technische und didaktische Qualifizierungs- und
Weiterbildungsangebote innerhalb von Hochschulen zielen darauf ab, die Akzep-
tanz von mediengestutzten Lehr- und Lernformaten bei den Hochschullehrenden
zu verbessern. Neben dieser didaktischen und technischen Qualifizierung muss
bertcksichtigt werden, dass in der Auseinandersetzung mit und der Nutzung von
digitalen Lerninfrastrukturen eine Veranderung des generellen Rollenbildes von
Lehrenden suggeriert wird. So werden Hochschullehrende und -forschende zu-
nehmend als Begleiter*innen von Lernprozessen gesehen, die dem selbstgesteu-
erten Lernen von Studierenden Raum lassen, gleichzeitig aber Hilfe und Orientie-
rung bieten. Inwieweit dies der Realitdt im Studienalltag entspricht, kann an dieser
Stelle nicht beantwortet werden. Es ist allerdings eher davon auszugehen, dass
bestehende Machtverhaltnisse in der universitaren Lehre weiterhin erhalten blei-
ben.

Bezogen auf zentrale Hochschul(service-)einrichtungen lasst sich ein internatio-
naler Trend ausmachen. Er zeigt, dass Hochschulen eine Entwicklung hin zur Ser-
viceorientierung durchleben. Dies ist u.a. durch die hohen Support- und Orien-
tierungsanforderungen der digitalen Lerninfrastrukturen zu erklaren (Yanosky,
2008, S. 8). Damit einher geht allerdings die Tatsache, dass die Serviceeinrichtun-
gen an der Hochschule neuen Anforderungen und Aufgaben gegentiberstehen: So
tubernimmt beispielsweise die Hochschulbibliothek zunehmend lehr- und schu-
lungsbezogene Aufgaben zur Informationsgewinnung, -speicherung und -verar-
beitung. Dies ist insofern als Besonderheit zu betrachten, da lehr- und lernbezo-
gene Aufgaben in der Vergangenheit ausschliefslich den Hochschullehrenden vor-
behalten waren.

Mit Verweis auf die Forschungsfrage, wie digitale Infrastrukturen je nach Kontex-
ten genutzt werden, finden sich erste Hinweise darauf, wie die jeweiligen Akteure
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in den Studien bertcksichtigt und eingeordnet werden. Erganzend dazu gibt das
folgende Kapitel einen Einblick in das Handeln der Akteur*innen.
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6 Handeln in digitalen Lerninfrastrukturen: Von Zuschreibungen,
Beobachtungen und vereinzelten Narrativen

Nicht wenige Publikationen beschaftigen sich mit dem Handeln der Akteur*innen
in digitalen Lerninfrastrukturen im Kontext Hochschule. Dabei erfolgen erneut
Zuschreibungen dahingehend, wie in digitalen Lerninfrastrukturen gehandelt
werden kann. Hinzu kommen einige Beobachtungen und Narrative, die sich z.B.
im Zusammenhang mit den ,neuen“ Medien zeigen und uber die einzelnen Lehr-
veranstaltungen hinausgehen. So stehen in den folgenden Abschnitten das adres-
sierte Lehrhandeln (Abschnitt 5.1), Lernhandeln (Abschnitt 5.2) sowie Lernorte, -
umgebungen und Bildungsraume (Abschnitt 5.3) im Mittelpunkt.

6.1 Adressiertes Lehrhandeln

Wenn von der Implementierung und Weiterentwicklung digitaler Lerninfrastruk-
turen die Rede ist, geschieht das meist vor dem Hintergrund, dass die Lehre an
Hochschulen langfristig verbessert werden soll (Bischof & von Stuckrad, 2013;
Kleimann & Wannemacher, 2004). So fihren Diskussionen zum mediengestiitzten
Lehren und Lernen oft dazu, dass sich Hochschulen grundsétzlich Gedanken dar-
uiber machen, wie in Zukunft gelernt werden wird und soll (Bischof & von Stuckrad,
2013, S. 8). Hochschulakteur*innen tauschen sich so tiber die Organisationsein-
heiten hinweg zur Qualitat und zur Funktion des Hochschulstudiums im 21. Jahr-
hundert aus, ohne dass quantitativ gepragte Argumente wie die Zahl der Studien-
platze oder die Absolventenraten zu sehr im Vordergrund stehen (ebd., S. 9). Dabei
lassen sich drei grofde Diskussionsbereiche identifizieren, auf die im Folgenden
naher eingegangen wird.

6.1.1 ,Neue”Medien — ,neues” Medienhandeln

Wie Bischof und von Stuckrad (2013) in ihrer Bestandsaufnahme zum Status Quo
der Digitalisierung in der akademischen Lehre deutlich machen, wird im Zuge der
zunehmenden Wichtigkeit von digitalen Medien fiir die Hochschule tiber ein ver-
andertes Bild von Hochschullehrenden und ihrer Funktion diskutiert. So sprechen
die Autoren von ,Potenziale[n] zur Erhohung der Effizienz der Lehre* (ebd., S. 11).
Sie bestlinden darin, dass Lehrende weniger Lehrinhalte vorgeben, sondern diese
direkt von den Studierenden erarbeiten lassen. Sie wiirden demnach Lehre (und
Lernen) starker betreuen. Dies spiegelt sich in Konzepten wie Inverted /Reverse
Teaching oder Inverted /Flipped Classroom wider (ebd.). Lehrende sollen von der
Aufgabe der Wissensvermittlung entlastet werden, damit sie so (wieder) mehr
Zeit/Raum fir Betreuung, Lehrplanung und Projekte in der Lehre haben (ebd., S.
27).
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Ein weiteres Ziel ist die Vereinfachung und Beschleunigung von Arbeitsprozessen,
die Hochschullehrende derzeit bewaltigen, um Studierenden Informationen und
Lehrmaterial zur Verfiigung zu stellen (Kleimann & Wannemacher, 2004, S. 12).
Dies kntipft an den Aspekt der Effektivitat (wie oben geschildert) an. Hier zeigt
sich allerdings ein eher kontroverses Bild, denn: Wie Zawacki-Richter bereits 2002
(S. 6) in einer Untersuchung von Organisationsstrukturen fiir gelingendes E-Lear-
ning deutlich gemacht hat, kann mediengestiitztes Lehren und Lernen zu einer
hoheren Arbeitsbelastung fiir Lehrende fithren bzw. als solche wahrgenommen
werden.

Mit Fokus auf das Lehrhandeln stellt sich zudem die Frage, ob hier bestimmte
Lehrkonzepte vorrangig diskutiert werden (vgl. dazu auch Riplinger & Schiefner-
Rohs, 2017). Wannemacher et al. (2016a) fanden diesbeziiglich in einer Erhebung
zum Status Quo der Organisation von digitalisierter Lehre an deutschen Hoch-
schulen heraus, dass insbesondere Blended Learning-Konzepte diskutiert werden
(S. 21; auch friher Kleimann & Wannemacher, 2004, S. 68). Die Beliebtheit von
Blended Learning impliziert, dass vorrangig nicht das Ziel verfolgt wird, die Pra-
senzlehre durch digitale Lehrangebote langfristig zu substituieren. Es geht vor-
wiegend darum, Hochschullehre durch digitale Formate anzureichern und die
Prasenzlehre zu begleiten /zu unterstitzen. Hier fallt allerdings auf, dass Blended
Learning vermehrt an denjenigen Hochschulen verfolgt wird, an denen mehr als
30.000 Studierende eingeschrieben sind. Gleichzeitig stellen die Autoren fest,
dass insbesondere an diesen Hochschulen weniger Notwendigkeit gesehen wird,
die Rahmenbedingungen fiir Lehrende grundsatzlich zu verdndern oder zu ver-
bessern (ebd., S. 24)."

Grundsatzlich lassen sich digitale Lehrangebote als Teil digitaler Lerninfrastruk-
turen danach unterscheiden, ob sie vorrangig didaktische oder technologieba-
sierte Ziele verfolgen. Wie Kleimann und Wannemacher bereits im Jahr 2004 kon-
statierten, gibt es durchaus Beobachtungen dazu, dass nicht immer die ,didakti-
sche Qualitat der Lehr-/Lernmedien” im Vordergrund steht. Haufig geht es um
ein blofses Mehr an Technologie sowie eine generelle , Technologiegetriebenheit
vieler Entwicklungen® an Hochschulen (S. 95). Forschungsarbeiten, die medienge-
stutztes Lehren und Lernen an Hochschulen in den Blick nehmen, sollten folglich
dafiir sensibilisiert sein, welche Ziele hinter technischen Implementierungsmafs-
nahmen liegen bzw. welche Absichten vorliegen (vgl. Schiefner-Rohs & Hofhues,
2017). Es handelt sich dabei um ein weit verbreitetes Narrativ, dass mehr Medien
Lehre (und Lernen) per se besser machen witrden.

7 Weitere Aspekte zur Bedeutung von Lehrkonzepten im Kontext der digitalen Hochschul-
lehre finden sich zudem im systematischen Review von Riplinger und Schiefner-Rohs (2017).
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6.1.2 Forderung von Selbstorganisation und Eigenverantwortlichkeit

Digitale Lerninfrastrukturen sollen Moglichkeiten fiir besseres Lernen schaffen.
Dies basiert auf der Grundannahme, dass Informations- und Kommunikations-
technologien und digitale Lehrformate dem Studienerfolg dienen (Mushi et al.,
2011, S. 240). So gehen Bischof und von Stuckrad (2013) davon aus, dass lernanaly-
tische Software bei Einftiihrungsveranstaltungen langfristig dafiir sorgen kann,
dass Studierende mit Forderungs- und Nachholbedarf identifiziert werden und
die Betreuung individualisiert wird (z.B. durch Inverted Classroom Formate) (S. 12).
Zudem beziehen sich die Autoren darauf, dass sich Studierende mit Lerninhalten
aufserhalb der eigenen Disziplin/des eigenen Fachbereichs auseinandersetzen
und dafiir Massive Open Online Courses (MOOCs) und andere Online-Lernfor-
mate in Anspruch nehmen konnen (ebd., S. 35).

Wannemacher et al. (2016a, S. 19) sehen die grofste Chance digitaler Lerninfra-
strukturen darin, das Studium bedarfsorientierter zu gestalten (Forderung von In-
ternationalisierung, Verbesserung der Familienfreundlichkeit der Hochschulen
etc.). Es ginge prinzipiell darum, mehr Toleranz und Verstandnis fir die Lernstra-
tegien der Studierenden aufzubringen und diese Haltung in Forderangebote zu
»ubersetzen®. Allerdings konstatieren Wannemacher et al. (ebd., S. 36) auch, dass
Lernen mit digitalen Medien ein gewisses Mafs an Selbststandigkeit erfordert. Dies
wird in der Schule nicht in dieser Form gefordert.

Auch Durkop und Ladwig (2016) weisen in ihrer Studie zu neuen Formen der Ko-
produktion von Wissen durch Lehrende und Lernende nach, dass Studierenden
durch digitale Lerninfrastrukturen mehr Eigenverantwortung und Selbstorgani-
sation ,zugewiesen“ wird (S. 25). Dies impliziert, ,dass Lernende die Verantwor-
tung fir den Prozess selbst und fiir das Ergebnis am Ende mittragen“ (ebd.). In
diesem Zusammenhang zeigt die Untersuchung von Durkop und Ladwig, dass sich
hinsichtlich der Rolle und der Aufgaben von Studierenden ein neues Bild etabliert.
So bedeutet Eigenverantwortlichkeit hier nicht, dass Studierende zwangslaufig ei-
nem hohen Risiko zu scheitern ausgeliefert sind. Es wird ihnen ein Lernraum
durch digitale Lerninfrastrukturen zur Verfugung gestellt, der es ihnen ermog-
licht, mit ,der neuen Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu experimen-
tieren“ (S. 26). Die Auseinandersetzung mit neuen Rollenbildern und damit ver-
bundenen neuen Handlungspraktiken, gibt jedoch keine Hinweise darauf, ob sich
Rollenmuster tatsachlich wandeln.

Wir stellen zusammenfassend fest, dass den Studierenden innerhalb der Diskus-
sion rund um digitale Lerninfrastrukturen ,aktiveres“ Handeln als in der Prasenz-
lehre zugeschrieben wird (Schon et al., 2006, S. 8). Der Gedanke der Forderung
beschrankt sich jedoch nicht ausschlieflich auf den Ruf nach bedarfsorientierten
und personalisierten Lehrformaten. Gleichermafden wird das Ziel verfolgt, das
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Studium durch digitale Lerninfrastrukturen zu beschleunigen. Ein schneller Ab-
schluss wird in diesem Zusammenhang als Erfolg und als forderungswirdiges Ziel
aufgefasst (Kleimann & Wannemacher, 2004, S. 12). Betreuungsleistungen und at-
traktive Unterstiitzungsangebote fiir das Selbststudium sollen gezielt auf dieses
Ziel hinleiten. Auch sollen einzelne Arbeitsprozesse von Lehrenden und Lernen-
den beschleunigt werden (ebd.). Der motivierende Effekt digitaler Lernumgebun-
gen soll den Hochschulen langfristig dazu verhelfen, hohe Abbrecherquoten zu
reduzieren (ebd., S. 12).

6.1.3 Spannungsfelder fir die Gestaltung mediengestitzten Lehrens

Wie bereits erwahnt, sorgen digitale Lerninfrastrukturen nicht unbedingt dafiir,
dass bestimmte Arbeitsprozesse und die Informationsvergabe leichter und
schneller erfolgen. So kann die Auseinandersetzung und Implementierung von di-
gitaler Lehre fir Hochschullehrende auch zu einer hoheren Arbeitsbelastung fiih-
ren. Dies gilt dann, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass Lehrende haufig zusatz-
liche Qualifizierungsangebote in Anspruch nehmen missen. Hinzu kommt, dass
akademische Reputation primar tiber Forschungserfolg hergestellt wird (vgl. Za-
wacki-Richter, 2002, S. 6). Im Zuge der Exzellenzinitiative wird analog zu Zawacki-
Richter davon berichtet, dass es Lehrenden unter derartigen Umstanden schwer-
falle, Motivation und Engagement fiir die Weiterentwicklung der Lehre aufzubrin-
gen (ebd.).

Digitale Lehrangebote werden zudem von vielen Lehrenden als Herausforderung
angesehen, weil das Engagement in diesem Bereich freiwillig ist. Durch vermehr-
ten Handlungsdruck auf strategischer und operativer Ebene erlangt das Thema in
Hochschulen aber sukzessive an Bedeutung:

Wie die Themengruppe ,Change Management und Organisationsentwicklung®
(2015) des Hochschulforums Digitalisierung in einer Untersuchung zur Veranke-
rung von digitalen Bildungsformaten in deutschen Hochschulen feststellte, begeg-
nen Lehrende digitalen Lerninfrastrukturen hdufig noch mit grofSer Unsicherheit.
Lehrende seien gefordert, bestehende Lehrpraktiken und -gewohnheiten zu
uberdenken und beispielsweise Lehrveranstaltungen in Zusammenarbeit mit den
verschiedenen Service-Stellen der Hochschule gestalten zu miissen (z.B. mit dem
Rechenzentrum, der Universitatsbibliothek). So stellen die Autoren fest, dass
»,w]ahrend die bestehende Lehrpraxis in der Regel das Ergebnis autodidaktisch
angeeigneter Lehrmethoden darstellt, [...] der Einsatz von E-Learning meist nicht
unbetrachtliche Unterstiitzung von Seiten wissenschaftsstiitzender Bereiche* (S.
7) erfordere. Dartiber hinaus missten vor allem technische Medienkompetenzen
angeeignet werden. Dies flihrt hdufig zu Skepsis oder in schlimmeren Fallen sogar
zu Widerstand von Seiten der Lehrenden. In diesem Zusammenhang stellt die
Themengruppe ,,Change Management und Organisationsentwicklung® fest, dass

38



dieser Zustand an denjenigen Hochschulen weniger gegeben sei, die sich um
ubergreifende Netzwerke, Gremien und Arbeitsgruppen zum Thema digitale
Lehr- und Lernformate bemthen und damit eine Bottom-Up-Implementierung
fordern (ebd., S. 14).

Als Hirde und Herausforderung fiir die Einflthrung und Weiterentwicklung von
digitalen Lerninfrastrukturen geben Bischof und von Stuckrad (2013) die Soziali-
sation und die Einstellung von Hochschullehrenden als Wissenschaftler*innen an.
Wissensvermittlung in der Wissenschaft werde als ,professionalisierter Prozess*
verstanden; sie werden innerhalb spezifischer Haltungen und Lehr-Konzepte im
Laufe ihrer Karriere sozialisiert. So konnen ,eher tradierte[ | Lehrpraktiken also
[...] Teil der Identitat als Wissenschaftler(in) bzw. Hochschullehrer(in) sein® und
im Konflikt zu neuen (digitalen) Lehr- und Lernformaten stehen (ebd., S. 27). Gibt
es medien- und technologiebegeisterte Lehrende, die die Rolle von ,First-Mo-
ver[n]“ ibernehmen und die Vorziige digitaler Lehre in der Organisation sichtbar
machen, werden digitale Lerninfrastrukturen eher erfolgreich implementiert
(ebd.).

6.2 Adressiertes Lernhandeln

Bischof und von Stuckrad (2013) gehen von der Vermutung aus, dass digitale Lehr-
angebote dann zu einer Reform der Hochschullehre beitragen konnen, wenn sie
worientiert an empirisch beobachteten Lernpfaden der Studierenden® sind (S. 8).
Dies wiirde natiirlich voraussetzen, dass Hochschulen in der Lage sind, solche
Lernpfade von Studierenden zu untersuchen und zu bestimmen.

6.2.1 ,Neue“Medien —,Neues” Lernen

Allgemein lasst sich sagen, wie Schon et al. (2016) in ihrer Analyse des digitalen
Alltags an Hochschulen zeigen, dass sich neue Lehr-/Lernformate mit digitalen
Medien durch eine grofSere Handlungs- und Kompetenzorientierung auszeichnen
(ebd.). Auch in der internationalen Forschung werden Aspekte des individualisier-
ten und bedirfnisorientierten Lernens mit digitalen Medien diskutiert. So ber-
ichtet Tan (2015) im Kontext einer qualitativ-explorativen Studie zur Einbindung
von Lernenden in E-Learning-Angebote, dass E-Learning das Potenzial mit sich
bringe: ,to promote effective learning by providing a more flexible platform for
teaching and learning instructions to be customised according to learning styles,
pace, and needs of learners* (S. 36). Auch hier wird die mogliche Individualisierung
des Lernprozesses unter dem Aspekt der Effektivitat betrachtet.

So soll der Einsatz digitaler Medien dazu fithren, dass ,die Intensitit des selbstge-
steuerten oder auch des kooperativen Lernens gesteigert wird, wenn der Lern-
prozess durch Lernaufgaben wund -anreize gezielt unterstitzt wird"
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(Hochschulforum Digitalisierung, 2016, S. 12). Kooperation, Kollaboration und
Kommunikation scheinen zusammen mit Selbststandigkeit und Selbststeuerung
als implizite und explizite Ziele hinter der Einfiihrung von digitalen Medien zu ste-
hen (vgl. ebenso Borgwardt, 2014, S. 4). Mehr noch: Neben Lehre wird auch Lernen
unter Effizienzgesichtspunkten diskutiert: Es ist von ,durchschnittliche[n] Lern-
zeit[en]" in grofderen Gruppen die Rede, die dadurch reduziert werden sollen, dass
»das Lerntempo individuell gewahlt werden kann* (ebd. S. 12).

Wannemacher et al. (2016b, S. 55) nehmen hingegen an, dass sich digitale Lehr-/
Lernformate hinsichtlich lerntheoretischer Positionen eher neutral verhalten (vgl.
auch Reinmann, 2017). Das heifst, sie sind sowohl im Kontext von behavioristischen
und kognitivistischen als auch konstruktivistischen Lerntheorien gestalt- und be-
obachtbar. Jedoch hat sich gezeigt, dass sich Annahmen zum Lernen mit digitalen
Medien haufig der konstruktivistischen Denkweise zuordnen lassen: Oft wird den
Studierenden im Kontext digitaler Medien eine ,aktivere” Rolle zugesprochen.

Es wird auch deutlich, dass sich nach und nach bestimmte Anforderungen an
hochschulische Lernprozesse durchsetzen, die in den Studien vertreten werden:
Zur Vorstellung eines aktiven und selbstgesteuerten Lernprozesses kommt die
Annahme hinzu, dass akademische Lehre eher zu einem ,,Austauschprozess® wird,
an dem Lernende selbstorganisiert teilhaben (Dirkop & Ladwig, 2016, S. 26). In
diesem Zusammenhang definiert sich die Rolle des Lernenden tber die zuge-
schriebene Verantwortung fiir den individuellen Lernprozess (ebd.).®®

Dabei werden digitale Lehrangebote nicht nur als ergdnzende Konzepte wahrge-
nommen, sondern im Kontext einer grofseren Entwicklung der Lernkultur an
Hochschulen gesehen. Schon 2004 ist die Rede von einer ,hochwertige[n] digi-
tale[n] Lernumgebung”, die dazu fiihren soll, dass Abbrecherquoten sinken und
Studierende prinzipiell motivierter lernen konnen (Kleimann & Wannemacher,
2004, S. 12). Dazu miussen aber bewusst Impulse gesetzt und Anldsse gefunden
werden, die dazu beitragen, dass die an einer Hochschule bestehende Lernkultur
in Frage gestellt wird und sich nachhaltig verandert (Seufert & Meier, 2013, S. 8).

Auch Wannemacher et al. (2016b) greifen die Vorstellungen von Lernumgebungen
an Hochschulen auf. So schreiben die Autor*innen, dass es Hochschullehrenden
besonders an grofSeren Universitaten bislang nicht moglich war, ihre Studieren-
den individuell zu begleiten sowie ,individuelle Lernerwartungen und -dispositi-
onen zu bertcksichtigen“ (ebd., S. 57). Stattdessen wiirden digitale Lerninfrastruk-
turen die Chance bieten, Lernprozesse zu individualisieren und auf die Bedirf-
nisse der Studierenden anzupassen. Konkret bedeutet das, dass sowohl

'8 Diese Form der Selbstregulation sei notwendig, um langfristig erfolgreicher zu sein. Sie kann
auch eine personliche Herausforderung fiir die Studierenden darstellen (Schon et al., 2016, S.
9).
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Lerninhalte, als auch der Schwierigkeitsgrad, die Art der Medien sowie die Lern-
zeit (Stichwort: Arbeitstempo) und der Lernweg angepasst werden konnen (ebd.).
Derartige Potenziale digitaler Lerninfrastrukturen werden umfassend diskutiert.
Jedoch wird in den Studien nicht deutlich, wie die konkrete Umsetzung aussieht
bzw. aussehen soll.

6.2.2 Potenziale zur Mit-Gestaltung von Hochschullehre

Studierende werden im Hinblick auf die Veranderungs- und Organisationsent-
wicklungsprozesse, die im Zuge der Implementierung digitaler Lerninfrastruktu-
ren angestofsen werden, als mitgestaltende und Einfluss nehmende Akteure be-
schrieben. Hier spielen nicht nur konkrete Aktivititen und das Mitwirken an Gre-
mien usw. eine Rolle, sondern gleichermafSen die Frage, welche Erwartungen aus
Studierendensicht hinsichtlich digitaler Lehre vorweggenommen werden. Aller-
dings muss gesagt werden, dass sich der Grofsteil der Studierenden eher wenig
fur die Einfihrung und die Verbesserung von mediengestiitztem Lehren und Ler-
nen einsetzt. Dadurch besteht fiir Hochschulleitung und Hochschullehrende nur
geringfugiger Handlungsdruck (Bischof & von Stuckrad, 2013, S. 8). Dennoch er-
warten Studierende nachweislich, dass digitale Medien in ihrem Studium eine
Rolle spielen und in die akademische Lehre eingebunden werden (Yanosky, 2008,
S. 7).

Insgesamt haben sich vier Studien ndher mit der studentischen Erwartungshal-
tung und ihrem Einfluss zur Gestaltung digitaler Lerninfrastrukturen auseinan-
dergesetzt:

In einer qualitativen Studie des Hochschulforums Digitalisierung an 14 Hochschu-
len wird zur nachhaltigen Implementierung von Lerninnovationen mit digitalen
Medien gezeigt, dass die erfolgreiche Einfiihrung digitaler Lerninfrastrukturen in
groferem Maf3e, als von den Autoren urspringlich erwartet, von der Beteiligung
und Einbindung der Studierenden abhingt. Es wird belegt, dass an denjenigen
Hochschulen, an denen Studierende nach Einladung durch die Hochschulleitung
am Einftiihrungsprozess mitgewirkt haben, dieser deutlich reibungsloser vonstat-
tenging als an Hochschulen, an denen dies nicht der Fall gewesen ist. Dies hangt
damit zusammen, dass die Studierenden in der Lage sind, bestimmte MafSnahmen
und technische Losungen zu empfehlen, die sie selbst in ihrem hochschulischen
Alltag fir sinnvoll erachten. Zudem werden Lehrende, wenn sichtbar wird, dass
sich die Studierenden fir Verbesserungen des mediengestitzten Lehrens und
Lernens stark machen, eher dazu angeregt, die eigenen Lehreinheiten didaktisch
weiterzuentwickeln und sich an moderne Entwicklungen anzupassen. Ein solcher
Prozess unter starker Einbindung von Studierenden bildet jedoch eher die Aus-
nahme. In allen anderen Fallen erweisen sich Studierende als ,weitgehend

41



indifferent und nehmen die neuen Angebote ohne grofse Begeisterung* (Hoch-
schulforum Digitalisierung, 2016, S. 18) an.

International ist auf eine Untersuchung von Dahlstrom et al. (2014) hinzuweisen.
Die Autor*innen verdeutlichen durch eine Befragung von US-amerikanischen Stu-
dierenden, dass sich diese von den gangigen LMS deutlich mehr erwarten, als bis-
lang auf technischer Ebene gegeben ist. So waren erfolgreiche LMS eine Art digi-
tale Lernumgebung, die grundsatzlich ,mobile friendly, personalized,
customizable, adaptive, intuitive, integrated, and designed to enhance student
learning” (ebd., S. 4) ist. Dies stellt eine hohe technische Anforderung dar, da die
Programme die studentischen Bedarfe abdecken und gleichzeitig die Funktion von
Verwaltungsinstrumenten fir Fakultiten und Verwaltungsinstanzen erfillen
miussen. Zudem konnen und sollen im besten Fall Evaluations- und Analysefunk-
tionen fir das Qualititsmanagement mit eingebunden werden (ebd.).

Vor dem Hintergrund der studentischen Erwartungen an LMS stellt sich der Sta-
tus Quo jedoch etwas anders dar: Es zeigt sich in der Befragung von Dahlstrom et
al. (2014), dass sich die laufenden Systeme zwar inzwischen gut dazu eignen, online
auf Kursinhalte /-informationen zuzugreifen sowie Aufgaben und Leistungen im
Rahmen von Lehrveranstaltungen zu organisieren und abzuleisten, was bei den
Studierenden auf Zufriedenheit stof3t. Anders sieht das jedoch in Bezug zu Inter-
aktionsmoglichkeiten aus: Hier sind die Studierenden der Meinung, dass sowohl
der Austausch mit den Lehrenden als auch die Kommunikation und die Zusam-
menarbeit mit ihren Peers stirker durch LMS unterstiitzt werden konnte (ebd., S.
12; vgl. hierzu ebenso Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017).

Jungst konnte Borgwardt (2017) basierend auf den Ergebnissen einer Konferenz
zum Thema ,Infrastruktur an Hochschulen“ offenlegen, dass Studierende meis-
tens nicht ausreichend tiber die verschiedenen Potenziale und technischen Mog-
lichkeiten digitaler Lerninfrastrukturen an der eigenen Hochschule informiert
sind. Deshalb werden viele infrastrukturell bedingte (Forder-)Moglichkeiten nicht
ausgeschopft bzw. genutzt (S. 4 f). Auch Schon et al. (2016) beobachten im Zusam-
menhang ihrer Studie zur Verschmelzung von digitalen und analogen Lehr- und
Lernformaten, dass gelingende Implementierungsstrategien davon abhiangen, un-
terschiedliche Akteur*innen und Mitglieder einer Hochschule am Prozess zu be-
teiligen und dies durch E-Learning-Expert*innen zu begleiten. Immer héufiger
werden an den Hochschulen auch Studierende in diese Prozesse eingebunden (S.
9).

6.2.3 Orientierung(-slosigkeit) durch Plattformvielfalt

Haufig wird an den Hochschulen mit unterschiedlichen Plattformen gearbeitet.
Dies erzeugt bei den Studierenden oft Verwirrung und Orientierungslosigkeit.
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Dadurch, dass die Studierenden nicht jeden Tag alle Plattformen besuchen,
kommt es mitunter zu Informationsdefiziten. Studierende wiinschen sich Schnitt-
stellen zwischen den einzelnen Plattformen, die Informationen biindeln und die
Handhabung erleichtern (Borgwardt, 2014). Social Media konnte insbesondere in
Lehrveranstaltungen eine Briicke bauen, wie Studierende in einer Diskussions-
runde aufwerfen (S. 43).

Social Media wird bis jetzt haufig zu Studienberatungszwecken genutzt (Wanne-
macher, 2013): Uber Fotos, Videos und schriftliche Beitrige wird ein authentisches
und lebhaftes Bild des Hochschulalltags erzeugt. Nicht zuletzt konnen nitzliche
Links und wichtige Informationen geteilt werden, die in Kombination mit den bun-
ten Bildern aus dem Leben am Campus zu einem hohen Maf$ an Glaubwiirdigkeit
beitragen (ebd., S. 45). Mitunter werden Social Media als Beschwerdestelle ge-
nutzt, was impliziert, dass die Studierenden mit ihrer Kritik gehort werden (ebd.,
S. 45). Die Moglichkeiten von Social Media in der Lehre werden hingegen nur we-
nig ausgeschopft (vgl. Steffens et al., 2017).

Zusammenfassend ist nicht unwahrscheinlich, dass unterschiedliche Plattformen
und der verstiarkte Einsatz von Technologie(n) neue Barrieren erzeugen. So
kommt es vor, dass bei der Online-Kurswahl diejenigen Studierenden bevorzugt
werden, die eine schnellere Internetverbindung besitzen (vgl. auch Hofhues et al.,
2017). Die Teilhabe und Nutzung digitaler Lerninfrastrukturen hangt zudem von
Medienkompetenzen sowie von der Bereitstellung digitaler Endgerate ab. Beides
ist voraussetzungsreich (Borgwardt, 2014, S. 42).

6.3 Von Lernorten, -umgebungen und Bildungsraumen

Digitale Lerninfrastrukturen stehen haufig im Verdacht, dass sie zum ,Verlust der
,Campus Experience* (Bischof & von Stuckrad, 2013, S. 49) beitragen. Dies rekur-
riert darauf, dass insbesondere der personliche, ggf. informelle Austausch am
Campus vermeintlich zurtickgefahren wird und sich Hochschulakteur*innen vor-
rangig auf digitalem Weg vernetzen.

Mit Blick auf Orte des Selbststudiums wird in einer Studie von Vogel und Woisch
(2013) deutlich, dass von 37.087 Studierenden, die via E-Mail an einer Fragebogen-
studie teilgenommen haben, ca. die Halfte (also 51%) sehr zufrieden oder eher zu-
frieden mit den ortlichen und infrastrukturellen Bedingungen zum Selbststudium
ist. 28% aufsern, dass sie zumindest teilweise zufrieden sind. 21% sind mit den Ge-
gebenheiten an ihrer Hochschule nicht zufrieden (S. IV). Dabei muss erwahnt wer-
den, dass insbesondere die Riickmeldungen zur technischen Infrastruktur an der
eigenen Hochschule (WLAN, Internet, etc.) sehr positiv waren (S. 27). Interessan-
terweise korreliert diese positive Haltung zur technischen Infrastruktur wenig mit
der Gesamtzufriedenheit tber die Moglichkeiten fir das Selbststudium am
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Lernort Hochschule. Stattdessen erzielt beispielsweise die Einschatzung zur
Lern- und Arbeitsatmosphire einen hoheren Korrelationseffekt mit der Gesamt-
zufriedenheit (S. 32).

Des Weiteren finden die Autoren heraus, dass die Zufriedenheit Giber und die Re-
levanz des Lernorts Hochschule nicht unbedingt nur an Lerninfrastrukturen und
-bedingungen festzumachen ist. So zeigt sich, dass Studierende den Campus auch
daftir schitzen, dass er den sozialen Austausch und das Miteinander mit Kommi-
liton*innen, Lehrenden und anderen Hochschulmitgliedern begiinstigt. Neben
privaten Gesprachen dient die regelméafSige Kommunikation auch der Weitergabe
von beabsichtigten und unbeabsichtigten Informationen. Zudem nutzen die Stu-
dierenden die Raumlichkeiten aus Griinden der Arbeitsorganisation und verabre-
den sich beispielsweise zur Gruppenarbeit mit Kommiliton*innen in den Raum-
lichkeiten ihrer Hochschule (ebd., S. V). So kann man davon ausgehen, dass die
Hochschule selber nicht ausschliefSlich als physischer Ort und Infrastrukturliefe-
rant verstanden wird, sondern als Umgebung mit einer spezifischen Lern- und
Arbeitsatmosphare.

So zeigen auch Brandt und Bachmann (2014) fir die Universitat Basel (Schweiz),
dass Studierende im 21. Jahrhundert ein spezifisches Verhaltnis zum Lernort Hoch-
schule und der dort vorzufindenden Infrastruktur haben. So schreiben sie, dass
»heutige Studierende [...] ,Lernwanderer’ [sind]. Sie wandern zwischen Lehrver-
anstaltungen, Pausen, individuellen Lernzeiten und Gruppenarbeiten und sind oft
mit ihrem Tagesgepack von morgens bis abends auf dem Campus® (S. 21). Studie-
rende nutzen fiir ihr Studium unterschiedliche Kontexte und Lernumgebungen.
Einige Studierende bevorzugen eine striktere Trennung zwischen Studium und
Freizeit sowie von virtuellen und physischen Raumen; andere wiinschen sich eher
einen flexiblen Ubergang, bei dem sie Arbeitsweise, -zeit und -ort selbst bestim-
men konnen (ebd.). Die Autorinnen beschreiben das Handeln der Studierenden
unter Aspekten einer bestimmten Nutzungskultur der Gegebenheiten und Raum-
lichkeiten am Campus. Demzufolge nehmen sich Studierende selbst als ,,Angeho-
rige der Universitat® wahr und mochten Verantwortung tibernehmen. Sie moch-
ten Lehrveranstaltungen und Orte am Campus zum Austausch mit Peers nutzen.
Fir die Studierenden haben deshalb eine positive Atmosphére an der Hochschule
und eine regelmafige Verpflegung einen grofSen Stellenwert (ebd.).

Auch in der qualitativen Interviewstudie von Tan (2012) spielt die Lern- und Ar-
beitsatmosphére eine Rolle. Tan setzt sich mit der Frage auseinander, welche Stra-
tegie es braucht, um eine bedtrfnisorientierte und motivierende digitale Lerninf-
rastruktur fiir Studierende zu schaffen. Dabei nimmt, wie die Antworten von Ler-
nenden zeigen, die Arbeits- und Lernatmosphdare einen hohen Stellenwert fir die
Einschiatzung von Effektivitit von E-Learning ein ,The value dimension of
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excitement, warm relationship with others and sense of accomplishment were re-
vealed as important to learners in their decision whether to engage in activities“
(S. 35).

Schliefdlich ist die Studie von Herrlich (2014) iber die Lernumgebung Hochschul-
bibliothek zu erwahnen. Herrlich folgt der Annahme, dass trotz der eher dezent-
ralen Anordnung von Organisationseinheiten und der Zuteilung von Studierenden
und Lehrenden zu spezifischen Fachbereichen/Fakultiaten, die Hochschule fir
Lernende als eine Lernumgebung, sensu Bildungsraum wahrgenommen wird. Die-
ser gestaltet sich allerdings nicht allein durch einzelne Organisationseinheiten der
Universitat, sondern entsteht ,im Zusammenspiel mehrerer Akteure®* (S. 133).
Diese Grundannahme findet sich ebenfalls in der Untersuchung von May und Kan-
nenberg (2014) zur Notwendigkeit von Kooperationen in Hochschulen. Zur Rolle
digitaler Angebote machen die Autorinnen deutlich, dass die Vorstellung eines
ganzheitlichen Lern- und Bildungsraums mehr beinhaltet, als die Entwicklung und
Bereitstellung von raumlich-technischen Infrastrukturen. Stattdessen gehe es
»[f]ur einen vielseitigen, zukunftsfahigen Lernraum® (ebd., S. 9) um die ,,Entgren-
zung institutioneller Zustandigkeiten® (ebd.). Das heif3t, es geht um eine tibergrei-
fende positive Arbeitsatmosphare und um Kooperationsnetzwerke innerhalb der
Hochschule. So werden raumlich-technische Lerninfrastrukturen durch Bera-
tungs-, Schulungs- und Supportangebote untersttitzt.

6.4 Zwischenfazit

Die Ausfiihrungen zum Lehrhandeln haben gezeigt, dass mediengestiitztes Lehren
und Lernen in Hochschulen vor allem (mehr) Kommunikationsanldsse zwischen
Lehrenden und Studierenden schaffen soll. Diese Hoffnungen und Erwartungen
stehen im engen Zusammenhang mit der Qualitdt und Funktion von Hochschul-
lehre in Zeiten des Massenstudiums. Lehrbezogene Handlungs- und Implemen-
tierungsstrategien konnen dartber hinaus daraufhin untersucht werden, ob sie
eher didaktischer Art sind oder ein reines ,Mehr* an Technologie anstofsen. Unter
didaktischen Gesichtspunkten bringt mediengestiitzte Lehre die Herausforde-
rung mit sich, dass Lehrende vermehrt mit Hochschuleinheiten wie IT-Verant-
wortlichen oder der Hochschulbibliothek kooperieren miissen. Zudem erfordert
die Nutzung von digitalen Lerninfrastrukturen eine sehr offene Haltung gegen-
tiber neuen Konzepten. Dies kann vor dem Hintergrund, dass Wissenschaftler*in-
nen durch ihre Karriere und hochschulische Sozialisation meist auf bestimmte
lehrbezogene Haltungen gepragt wurden, zur Herausforderung werden. Zudem
werden Aspekte wie die Arbeitsbelastung fiir Lehrende diskutiert.

Lernhandlungen werden in Verbindung mit dem Ziel diskutiert, dass ,neue“ Me-
dien in der Lehre langfristig zu einer Art ,neuen” Lernens fiihren. Es besteht die
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konstruktivistische Vorstellung von Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, bedarfs-
orientierter und eigenverantwortlicher Prozess, der durch individualisierte Be-
treuung erreicht werden soll. Digitale Lerninfrastrukturen werden als Rahmen ge-
sehen, der insbesondere Kooperation, Kollaboration und Kommunikation zwi-
schen Lernenden und Lernenden, d.h. zwischen Peers, sowie zwischen Lernenden
und Lehrenden fordert. Personalisierung und Bedarfsorientierung soll Lernen ef-
fektiv machen und zum Teil beschleunigen. Allerdings sollen die Studierenden
auch in ihrem Tempo lernen, damit die Studienabbruchquoten gesenkt werden.
Die Studierenden selbst tiben wenig Druck auf Lehrende und Hochschulleitung
aus, ihre Situation im Bereich digitaler Lerninfrastrukturen zu verbessern. Den-
noch wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass auf organisationaler Ebene dieje-
nigen Implementierungsprozesse erfolgreich waren, bei denen Studierende
strukturell eingebunden waren.

Mit Blick auf das rdumliche Erleben ist deutlich geworden, dass Studierende nicht
das Gefiihl haben, dass virtuelle Angebote und Kommunikationsplattformen lang-
fristig ein Substitut zum informellen Austausch am Campus werden. Zwar begrii-
8en Studierende eine gute technische Ausstattung und Infrastruktur, jedoch
schitzen sie die Hochschule als physischen Lernort dafiir, dass dort die Lern- und
Arbeitsatmosphére spiirbar wird, die durch virtuelle Angebote nicht ersetzt wer-
den kann. Diese abnehmende Unmittelbarkeit wird in der Mediendidaktik seit vie-
len Jahren diskutiert (Tulodziecki, 2010).

AbschliefSend fallt beztiglich des Lehr- und Lernhandelns deutlich auf, dass Han-
deln hiufig unter dem eher individualokonomisch gepragten Aspekt der Effektivi-
tdt betrachtet wird. Liegen hierin womaglich die eigentlichen Absichten vermehr-
ten Medieneinsatzes aus hochschulstrategischer Sicht? Dies wiirde zumindest mit
Zielvorstellungen wie Senkung der Studienabbruchquoten, Beschleunigung des
Studiums und Individualisierung des Lernens einhergehen. Insgesamt verweist die
Erwartung an selbstorganisiertes Lernen zwar auf das konstruktivistische Lern-
paradigma, jedoch ist mit Blick auf das Argument der Effektivitat forschungsseitig
zu fragen, inwiefern hierbei vorwiegend qualifikatorische (Berufs-)Ziele umge-
setzt und Professionalisierungsprozesse in Studium/Lehre in Gang gesetzt wer-
den. Ein Bezug zu den Spezifika akademischen Lehrens und Lernens wird jeden-
falls so gut wie nicht hergestellt.
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7 Der Blick zurtck: Forschungsdesiderate zu digitalen Lerninfra-
strukturen

Die Hochschule ist eine Bildungsorganisation, die neben der Qualifizierung fiir un-
scharfer werdende Berufsfelder zur Ausbildung akademischer Handlungsprakti-
ken und nicht zuletzt zur Personlichkeitsbildung der Studierenden beitragen soll
(vgl. Huber, 1983). Alle drei Zielrichtungen werden - zumindest idealtypisch - in
die Gestaltung digitaler Lerninfrastrukturen einbezogen. Zumindest lassen die
Systeme technisch in der Regel zu, unterschiedliche didaktische Szenarien zu un-
terstiitzen. So bringen zunehmend heterogene Studierende unterschiedliche Er-
fahrungen und soziokulturelle Hintergriinde ins Studium ein, haben diverse Er-
wartungen an ihr Studienprogramm /die Organisation Hochschule und entwi-
ckeln medienbezogene Routinen im Studium weiter, die sich innerhalb von Fa-
chern, Fachkulturen und der Institution unterscheiden kénnen. Medienbezogene
Angebote werden daher aus dem Blickwinkel der Hochschule in den Zusammen-
hang mit Schlagworten wie Studierenden-Zentriertheit und kompetenzorientier-
ter Lehre gebracht, die wiederum Bologna-gerecht und angesichts heterogener
Zielgruppen moglichst vielfaltig sein sollte. Dartiber hinaus stehen Lehrende vor
der Anforderung, Studierende in das Lernen mit digitalen Medien einzufiihren.
D.h. Lehrende wirken dann als Gatekeeper, ob und inwieweit digitale Medien in
Lehre und Studium erlebt und genutzt werden (Persike & Friedrich, 2016).

Der zuvor dargestellte Forschungsstand zu digitalen Lerninfrastrukturen an
Hochschulen verdeutlicht zudem, dass insbesondere die organisational-strategi-
sche Ebene in der Vergangenheit umfassend beleuchtet wurde. Dieser spezielle
Fokus macht es moglich, mediengestiitztes Lehren und Lernen langfristig im Kon-
text von hochschulweiten Transformationsprozessen zu sehen und nach Moglich-
keiten der Hochschulentwicklung zu fragen. In vielen Publikationen werden kon-
struktivistische Grundannahmen zum Lernen sichtbar, was im leichten Wider-
spruch dazu steht, dass hinsichtlich konkreter Lehrformate oft bildungstechnolo-
gisch argumentiert wird. Ausgehend von einem bildungstechnologischen Ver-
standnis bilden Kompetenzentwicklungsprozesse von Studierenden in (vor-)be-
stimmten Rdumen den Ziel- und Erwartungshorizont fiir den Einsatz von Medien
bzw. Technologien (Baumgartner, 2011; kritisch Reich, 1977). Im gleichen Atemzug
geht es auch um die Diskussion tiber veranderte Rollenbilder, die sowohl die Ler-
nenden als auch die Lehrenden betrifft. Dabei wird allerdings die Perspektive da-
rauf aufSer Acht gelassen, inwiefern sich Rollen und Handlungspraktiken im Zuge
von digitalen Lerninfrastrukturen tatsdchlich wandeln. Zudem werden organisati-
onskulturelle Besonderheiten und Hindernisse sichtbar, die sich in Hochschulen
uber lange Zeit etabliert und nicht selten auch bewahrt haben.
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Eine Forschungsliicke ist in Anlehnung an Bick (2013) sicherlich, dass zu digitalen
Lerninfrastrukturen zwar haufig die ubergreifende IT-Organisation sowie Ziel-
strategien, Serviceeinrichtungen und die Hochschulleitung in den Blick genom-
men, viel seltener aber die Lehrstiihle, Institute oder Studiengdnge untersucht
werden (S. 19). Bick stellt aufSerdem heraus, dass es sich bei Hochschulen um die
einzigen Organisationen handelt, die stark auf Selbstreflexion und die Generie-
rung von eigenem Organisationsbewusstsein angewiesen sind, um eine erfolgrei-
che IT-Governance zu implementieren (ebd. S. 39). Dies ist ein Aspekt, der bei der
Erforschung von digitalen Lerninfrastrukturen mitberticksichtigt werden muss.

Auch die Perspektive des Bildungsraums (Sesink, 2006) kommt gegentiber Lern-
raumen und -umgebungen vergleichsweise kurz. Vielmehr zeigt sich, dass in der
Governance-Perspektive der Hochschulleitung und -strategie aktuell eher oko-
nomische Motive und Annahmen zu Studium/Lehre verhandelt als normative
Vorstellungen zum Bildungsraum Hochschule benannt werden. Soll im Bildungs-
raum Hochschule das Verhaltnis von Subjekt, Organisation und Technik ausge-
staltet werden, ist sicherlich noch genauer auf Aneignungs- und Nutzungsformen
von Medien durch alle Hochschulmitglieder zu blicken. Auch das Verhaltnis von
Organisation Hochschule und Lebenswelt ist angesichts diverser ,Grenziiber-
schreitungen“ (Hechler & Pasternack, 2017, S. 7) zu prifen: So werden digitale
Lerninfrastrukturen bisher vor allem aus der Binnenperspektive der Hochschulen
betrachtet; sie betreffen aber auch die AufSengrenzen von Hochschule sowie die
Frage danach, welche Komplexitatstoleranz Hochschulmitglieder in Bezug auf
Lehre /Studium mitbringen (ebd., S. 9). Hier konnte ein Aufmerksamkeitswechsel
(vgl. Kapitel 1) Abhilfe schaffen.

Auch das Wechselspiel zwischen lernendem/lehrenden Subjekt und der Organi-
sation wird vor dem Hintergrund des Medienhandelns zu wenig oder zu pauschal
thematisiert. Zwar bemiihen einige Studien den Begriff Lernumgebung, blicken
dann jedoch meist ausschliefslich auf die konzeptionell-strategische und organi-
sationale Ebene. Dies ist wichtig, um Rahmenbedingungen des Bildungsraums von
Grund auf erkennen zu konnen, jedoch wird der Raum in seiner Ganzheitlichkeit
nur geringfiigig erforscht und weitere Komponenten werden durch vage Annah-
men lediglich reflektiert.

Es wurde bereits angedeutet, dass eine solche auf die konkrete Lehr-Lernsituation
bezogene Sichtweise im Kontext des mediengestiitzten Lehrens und Lernens an
der Hochschule zu kurz greift. Ein Indiz dafir ist, dass Studierende trotz eines
flaichendeckenden Einsatzes von LMS und eines quantitativen ,Mehr* an digitalen
Medien nicht per se die gemachten Angebote fiir ihr Studium nutzen wollen. Ein
weiteres Indiz ist, dass mit dem Einsatz digitaler Medien in vielen Féllen keine Re-
Individualisierung des Massenstudiums einhergeht, im Gegenteil: Konzipiert
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werden nahezu alle Angebote fiir ,die“ Studierenden, ohne mehr tiber die eigent-
lichen (unterschiedlichen) Handlungspraktiken der Studierenden zu wissen.
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8 Der Blick nach vorn: Konsequenzen fur das Forschungsverbund-
projekt You(r) Study

You(r) Study fokussiert auf Basis der vorliegenden Befunde und (theoretischen)
Erkenntnisse Studieren als soziale Praxis. Dabei verstehen wir Medien als Werk-
zeuge /Technologien zur Aneignung und als Kommunikations- und Erfahrungs-
raume vor dem Hintergrund der Mediatisierung (vgl. Kapitel 1). So bestehen aller-
hand Vorstellungen uber die Nutzung und Aneignung von digitalen Medien in Stu-
dium und Lehre, es fehlt aber an (empirischer) Forschung, die explizit auf den er-
moglichenden bzw. hemmenden Charakter von bereitgestellten digitalen Lerninf-
rastrukturen im Studium blickt. Zudem wird forschungsseitig oft nicht spezifi-
ziert, ob sich die genauen Forschungsfragen auf Subjekt oder Organisation, auf
Lernumgebung(en) oder Bildungsraume richten. Praxeologische Perspektiven, die
Handlungspraktiken erklaren, fehlen fast komplett. Daraus resultieren einige For-
schungsimplikationen:

Was die Auseinandersetzung mit bestimmten Hochschulakteur*innen betrifft, ist
es notwendig, zu unterscheiden, dass nicht pauschal von , den Studierenden® aus-
gegangen werden kann. Stattdessen sollten Handlungspraktiken von Studieren-
den in den Blick genommen werden, um Studierende zu unterscheiden und nach
Typen oder ,,GesetzmafSigkeiten“ auf iibergeordneter Ebene und jenseits der Ka-
tegorie Studium zu fragen. Auch die Fachlichkeit wird unseres Erachtens nur sehr
wenig einbezogen, da sich diese sowohl hinsichtlich der Einstellung zu Medien als
auch hinsichtlich ihrer konkreten Nutzung auswirkt. GleichermafSen gentigt es
nicht, den Aspekt der Heterogenitat lediglich als Umstand herauszustellen. Statt-
dessen muss gefragt werden, wie sich die Verschiedenheit der Studierenden im
Lernprozess mit digitalen Medien dufSert, inwiefern sich individuelle Aneignungs-
weisen offenbaren und wie Studierende mit Medien handeln. Zudem konnte man
an Befunde der hier eruierten Studien direkt ankntipfen und beispielsweise erfor-
schen, warum genau Studierende ihre Begeisterung fiir digitale Medien im priva-
ten Bereich nicht auch auf ihr Studium bzw. auf den Hochschulalltag tibertragen
wollen /konnen - also warum sie in Entscheidungs- und Implementierungspro-
zessen eher als indifferente Adressat*innen auftreten und die Chancen digitaler
Lerninfrastruktur meist noch verkennen. All dies waren Fragen, die im Rahmen
unserer You(r) Study-Labs mit Hilfe qualitativer Forschungszuginge bearbeitet
werden konnten.

Innerhalb des Kontexts Hochschule konnte weiterverfolgt werden, welche Stra-
tegien an den jeweiligen Hochschulen hinsichtlich digitaler Lerninfrastrukturen
formuliert wurden und auf welche Zieldimensionen sich diese tatsichlich bezie-
hen. Es konnte etwa untersucht werden, wie Rahmenbedingungen von den Stu-
dierenden wahrgenommen werden und welche fordernden/hemmenden
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Faktoren sich im Zusammenhang mit digitalen Lerninfrastrukturen identifizieren
lassen. Anders als in den hier beleuchteten Publikationen lidge der Schwerpunkt
dann eher auf der Erforschung des Ist-Zustands. Auch liefSen sich implizite An-
nahmen und Pramissen innerhalb der vorliegenden Arbeiten zum Soll-Zustand
womoglich aufdecken.

Eine letzte Bemerkung gilt der Medien- und Methodenwahl selbst: Die aufgezeig-
ten Forschungslicken lassen sich mitunter darauf zurtckfiihren, dass die Ent-
scheidung fiir einen bestimmten Medienbegriff Einfluss darauf nimmt, welche Er-
kenntnisse und Antworten forschungsseitig generiert werden. Ebenfalls sind Me-
thodenentscheidungen direkt an das Vorhandensein eines schwachen oder star-
ken Medienbegriffs gekntipft. Die Entscheidung fur andere Begriffsgrundlagen
und wenig verfolgte methodische Herangehensweisen eroffnet an dieser Stelle ei-
nen neuen Blick auf digitale Lerninfrastrukturen an Hochschulen.
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Initiation des Reviewprozesses
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Formulierung der Forschungsfrage und Bestimmung der Vorgehensweise sowie des
theoretischen Rahmens

\Z

Entscheidungen zur Suchstrategie und Bestimmung von Auswahlkriterien

\Z

Recherche

\Z

Lekture, Auswertung der Studien mit anschlieBender inhaltlicher Clusterbildung

\Z

2. Recherchedurchlauf auf Basis der ersten Befunde

\Z

Entscheidung ber inhaltliche Relevanzkriterien anhand des theoretischen Rahmens zu Lern- und
Bildungsraumen, Bildungstechnologien und organisationalen Besonderheiten von Hochschulen

\Z

Synthese anhand des theoretischen und konzeptionellen Rahmens der Vorstudie

N

Interpretation, Diskussion und Kommunikation von Recherergebnissen

Abb. 1: Uberblick zum methodischen Vorgehen dieser Vorstudie (Eigene Darstellung in Anlehnung an
Gough et al., 2012, S. 8)
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